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CAPITULO 1: Psicologia del Juego, Motivacion y Experiencia Ludica en el Aprendizaje

Eljuego acompana a la especie humana desde mucho antes de que
existieran la escuela, el curriculo o la evaluacién. Los nifios juegan sin
que nadie se los pida, los adolescentes dedican horas a resolver
desafios que nadie les calificay los adultos se someten voluntariamente
a reglas arbitrarias por el simple placer de superarlas. Esa disposicién
espontanea plantea una pregunta que la psicopedagogia no puede
ignorar: ¢por qué el mismo estudiante que abandona una guia de
ejercicios a los diez minutos es capaz de persistir durante una tarde
completa frente a un reto ludico de dificultad equivalente? La respuesta
no se encuentra en la diversion entendida como entretenimiento, sino
en un conjunto de procesos psicolégicos, emocionales vy
neurobiolégicos que el juego activa con una eficacia notable y que el
aula tradicional rara vez aprovecha.

Este capitulo se propone describir esos procesos con rigor. En
primer lugar, examina la naturaleza psicolégica y neurobioldgica de la
experiencia ludica y establece las diferencias conceptuales entre el
juego libre, el aprendizaje basado en juegos y la gamificacién, tres
términos que con frecuencia se usan como sinénimos. A continuacion,
revisa las teorias motivacionales que sostienen la gamificacion
educativa, en particular la Teoria de la Autodeterminacidny la Teoria del
Flujo. Luego analiza el procesamiento cognitivo y las funciones
ejecutivas que se movilizan durante el juego, asi como la dinamica
emocional que acompanfa al logro y al fracaso. El capitulo concluye con
los modelos de tipologias de jugadores y con una reflexion critica sobre
los alcances, los limites y los neuromitos que rodean a la gamificacion.
La intencién es ofrecer al docente, al psicopedagogo y al investigador
una base conceptual sélida antes de abordar, en los capitulos
siguientes, el disefio concreto de experiencias gamificadas.
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1.1. Naturaleza psicoldgica y neurobiologica de la experiencia
ladica

1.1.1. El juego como manifestacion de la actividad cognitiva,
emocionaly social

El juego no es una actividad periférica del desarrollo humano, sino
una de sus expresiones mas completas. Cuando una persona juega,
pone en marcha de manera simultanea sus capacidades cognitivas, su
vida afectiva y sus competencias sociales. En el plano cognitivo, todo
juego exige comprender un sistema de reglas, representarse
mentalmente un estado inicial y un estado meta, anticipar las
consecuencias de las propias acciones y ajustar la conducta en funcion
de los resultados. Incluso eljuego simbélico del nifio pequefio, en el que
una caja se convierte en un barco, supone una operacion intelectual
sofisticada: sostener a lavez el significado real del objetoy el significado
imaginado que se le atribuye.

En el plano emocional, el juego crea un espacio protegido en el que
es posible experimentar tensién, incertidumbre, alegria o decepcidn sin
que las consecuencias se trasladen por completo a la vida real. Esta
cualidad de marco seguro explica por qué el juego permite ensayar
emociones dificiles y aprender a regularlas. Perder una partida produce
frustracion, pero una frustracion acotada, que puede ser elaborada y
superada en el intento siguiente. Ganar genera satisfaccion, pero
también expone al jugador a la responsabilidad de sostener su
desempeno. El juego, por tanto, es un laboratorio emocional de primer

orden.
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En el plano social, la mayoria de los juegos implica interaccion con
otros: cooperar, competir, negociar reglas, interpretar intenciones
ajenas y respetar turnos. A través de estas interacciones se construyen
nociones de justicia, reciprocidad y pertenencia al grupo. Desde una
perspectiva psicopedagdgica, esta triple dimensién convierte al juego
en una via privilegiada para el aprendizaje integral, porque no separa
artificialmente el pensamiento de la emocion ni el individuo de su

comunidad.

Conviene subrayar que estas tres dimensiones no operan por
separado. La emocién condiciona la atencion y la memoria; la
interaccién social activa procesos de comparacién, imitacion y
argumentacion; la exigencia cognitiva genera estados afectivos de reto
o de amenaza. Comprender el juego como una actividad integradora
permite al docente evitar una visidn reduccionista que lo limite a un
recurso motivador o a un premio que se concede al final de la clase. El
juego bien planteado es, en si mismo, una forma de pensar, sentir y

convivir.

1.1.2. Diferenciacion conceptual: juego libre (play), aprendizaje
basado en juegos (game-based learning) y gamificacion
(gamification)

Uno de los problemas recurrentes en la literatura educativa es la
confusion terminolégica. Con frecuencia se habla de gamificacién para
referirse a cualquier actividad que incluya un componente ludico, lo que
dificulta comparar estudios, interpretar resultados y tomar decisiones
didacticas fundadas. Es necesario distinguir con precisién tres
realidades relacionadas pero diferentes.
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El juego libre (play) es la actividad ludica espontanea, autotélica y
autorregulada. Su finalidad reside en la propia actividad, carece de
objetivos externos y sus reglas pueden surgir y modificarse durante el
desarrollo de la accidn. Es caracteristico de la infancia, aunque persiste
en todas las edades. Su valor educativo es indirecto: favorece la
creatividad, la regulacidon emocional y la socializacién, pero no esta
orientado a un contenido curricular especifico.

El aprendizaje basado en juegos (game-based learning) consiste en
utilizar juegos completos, ya sean analdgicos o digitales, como medio
para alcanzar objetivos de aprendizaje. El estudiante juega a un juego
entero, disefado o seleccionado por su potencial formativo, y aprende
mientras juega. Los juegos serios, las simulaciones educativas y los
videojuegos comerciales adaptados al aula se ubican en esta categoria.

La gamificacion, por su parte, consiste en aplicar los elementos
propios del juego en contextos que no son ludicos (Navarro Mateos et
al., 2021). No se trata de jugar a un juego, sino de incorporar mecanicas,
dindmicas y componentes de disefio de juegos (puntos, niveles,
misiones, narrativas, retos progresivos) a una actividad académica que
conserva su naturaleza original. Villamar Gavilanes y Sanchez Casanova
(2024) precisan que la gamificaciéon implica el uso de mecanicas,
dinamicas y componentes de juego en contextos ajenos al juego, y
advierten que, pese al crecimiento de la investigacion, son escasos los
trabajos que analizan sus bases pedagdgicas. La Tabla 1 sintetiza estas

diferencias.
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Tabla1

Diferencias conceptuales y aplicaciones educativas del juego libre, el
aprendizaje basado en juegos y la gamificacion

Aprendizaje basado en

los participantes

deljuego

Criteri J lib L . Gamificacio
riterio uego libre (play) e amificacion
- La actividad es un finen | Aprender a través de un Trar\gformar un,a .
Finalidad P . actividad académica
si misma juego completo X
con elementos de juego
Flexibles, creadas por Definidas por el disefio Def[nldas pgr eldocente
Reglas segun objetivos

curriculares

Relacién con el
curriculo

Indirecta, no planificada

Directa, el juego
contiene el contenido

Directa, el contenido se
mantieney se
reestructura

Rol deldocente

Observador y facilitador
del espacio

Selector, mediadory
guia del analisis
posterior

Disefador del sistema,
narrador y evaluador

Ejemplo de aula

Juego simbdlico en el
rincén de educacion
inicial

Simulacion digital de un
ecosistema en ciencias
naturales

Curso organizado en
misiones, niveles e
insignias de
competencia

Riesgo principal

Escasa conexién con
metas de aprendizaje

Que el juego eclipse la
reflexion sobre lo
aprendido

Reducirse a puntos y
premios sin cambio
pedagogico real

Nota. Elaboracién propia a partir de Navarro Mateos et al. (2021) y Villamar Gavilanes y
Sanchez Casanova (2024).

La distincidn no es un ejercicio académico vacio. Cada modalidad

exige competencias docentes distintas, plantea riesgos diferentes y

debe evaluarse con criterios propios. Un docente que confunde

gamificacion con aprendizaje basado en juegos puede esperar

resultados que su propuesta no esta disefada para producir, y un

investigador que mezcla ambas categorias en un mismo analisis

obtendra conclusiones dificilmente interpretables.
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1.1.3. Intencionalidad educativa y valor psicopedagdgico en las
experiencias ludicas

Lo que convierte una experiencia ludica en una experiencia
educativa no es la presencia de elementos de juego, sino la
intencionalidad pedagdgica que la orienta. Un juego puede ser divertido
y, sin embargo, no producir ningln aprendizaje relevante; del mismo
modo, una actividad gamificada puede generar mucha participacion
visible y escasa comprension conceptual. La intencionalidad educativa
supone que el docente sabe con claridad qué quiere que el estudiante
aprenda, por qué ha elegido una dinamica ludica para lograrlo y como
comprobara que el aprendizaje efectivamente ha ocurrido.

Desde la psicopedagogia, el valor de una experiencia ludica se mide
por su capacidad para movilizar procesos que favorecen el aprendizaje
profundo: la atencién sostenida, la elaboracién activa de lainformacion,
la conexion con conocimientos previos, la regulacion emocional ante la
dificultad y la interaccion con otros. Villamar Gavilanes y Sanchez
Casanova (2024) senalan que la gamificacién se fundamenta en el
constructivismo y en el conectivismo, asi como en las teorias de la
autodeterminaciény delflujo, lo que permite entenderla como algo mas
que una técnica de motivacion superficial. Cuando el disefo ludico se
apoya en estos marcos, el estudiante no solo se entretiene, sino que
construye significados, establece relaciones y asume un papel
protagonista en su propio proceso.

La intencionalidad también se manifiesta en la coherencia entre las
mecanicas deljuego y los objetivos de aprendizaje. Si el objetivo es que
el estudiante desarrolle pensamiento critico, una mecanica basada

exclusivamente en la rapidez de respuesta resulta contraproducente,
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porque premia la reaccion inmediata en lugar de la reflexion. Si el
objetivo es fortalecer la colaboracién, un sistema de puntuacion
estrictamente individual entra en contradicciéon con la meta. El valor
psicopedagdégico depende, por tanto, de que cada elemento del juego
esté al servicio de una finalidad educativa explicita.

Existe ademas una dimension ética de laintencionalidad. Eldocente
que gamifica asume la responsabilidad de disefiar un entorno que
respete la dignidad, la diversidad y el bienestar de sus estudiantes. Una
dinamica ludica que expone publicamente los errores de los menos
aventajados o que fomenta la rivalidad hostil puede tener efectos
perjudiciales sobre la autoestima y la convivencia. Por ello, la
intencionalidad educativa no se limita a los contenidos, sino que abarca
también el clima emocional, la equidad en las oportunidades de éxito y
el cuidado de las relaciones dentro del grupo.
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1.1.4. Bases neurobiolégicas de la ludica: circuitos
dopaminérgicos, anticipacion y sistema de recompensa

La atraccion que ejerce el juego tiene un correlato en el
funcionamiento cerebral. Uno de los sistemas mas estudiados en
relacion con la motivacion es el circuito dopaminérgico mesolimbico,
que conectaregiones del mesencéfalo con estructuras como el estriado
ventral y la corteza prefrontal. Durante décadas se describié a la
dopamina como la sustancia del placer, pero la investigacion
neurocientifica ha matizado esa idea: la dopamina se relaciona sobre
todo con la anticipacién de la recompensa, con la motivacion para
actuar y con la sefalizacidn de discrepancias entre lo que se esperaba
y lo que efectivamente ocurrid.

Este ultimo mecanismo, conocido como error de prediccion de la
recompensa, resulta especialmente relevante para comprender el
juego. Cuando el resultado de una accién es mejor de lo esperado, la
actividad dopaminérgica aumentay el cerebro registra esa acciéon como
valiosa; cuando el resultado es peor, la actividad disminuye y la
conductatiende a ajustarse. Los juegos explotan de manera natural esta
dinamica, porque combinan metas claras con resultados inciertos. La
incertidumbre mantiene activo el sistema de anticipacién: el jugador no
sabe silograra el objetivo, pero percibe que es posible, y esa expectativa
sostiene el esfuerzo.

De aqui se desprende una consecuencia didactica importante. Una
recompensa completamente previsible pierde rédpidamente su
capacidad motivadora, mientras que un reto alcanzable pero incierto
mantiene el interés. Por esa razén, el disefio de experiencias

gamificadas debe cuidar el equilibrio entre la seguridad de que el logro
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es posible y la incertidumbre sobre el momento y la forma en que se

alcanzara. La Figura 1 representa este ciclo.

Figura 1

Interaccidn entre los procesos neurobioldgicos de recompensa,
anticipacion y motivacion durante la experiencia ludica

1. Desafio incierto

Meta clara, resultado abierto
y posibilidad real de lograrlo

s N
/,” T q.\\\
5. Consolidacién Pl \\ 2. Anticipacion
/

Refuerzo de la memoria y ,’ \\ Activacién del sistema
ajuste de la motivacion F Motivacion 1 dopaminérgico ante la
para el siguiente intento i 1 expectativa de logro

1 y disposicion i
\ a aprender r
\ ’
A 7
Ny ;
hY ’
N ,
S .
4. Retroalimentacién 3. Accion y exploracién
Contraste entre lo esperado 4+ Atencion focalizada, ensayo
y lo obtenido (error de de estrategias y toma
prediccién de la recompensa) de decisiones

Nota. Elaboraciéon propia. El esquema es una simplificaciéon didactica de procesos
neurobiolégicos complejos y no debe interpretarse como una descripciéon anatémica
exhaustiva.

Es preciso, sin embargo, advertir contra las interpretaciones
simplistas. Afirmar que la gamificacion funciona porque libera
dopamina constituye una explicacidon incompleta y, en ocasiones,

10
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enganosa. La dopamina participa en multiples procesos, su efecto
depende del contexto y de la historia de aprendizaje de cada persona, y
la conducta motivada resulta de la interaccion de numerosos sistemas
cerebrales. La neurociencia ofrece claves Utiles para comprender por
qué el reto incierto, la retroalimentacion inmediata y la progresion
visible atraen la atencidn, pero no proporciona recetas directas para el
aula. El educador debe utilizar este conocimiento como marco
interpretativo y no como justificacion automatica de cualquier dindmica
ludica.

1.1.5. Condiciones psicopedagogicas que convierten una actividad
ludica en una experiencia de aprendizaje significativo

No toda experiencia lidica produce aprendizaje significativo. Para
que ello ocurra, deben cumplirse ciertas condiciones que la
psicopedagogia ha identificado con bastante consistencia. La primera
es la conexidon con los conocimientos previos. El aprendizaje
significativo se produce cuando la nueva informacién se relaciona de
manera sustantiva con lo que el estudiante ya sabe. Un juego que
presenta contenidos desconectados de la estructura cognitiva del
aprendiz puede resultar entretenido, pero dificilmente generara

comprensioén duradera.

La segunda condicidn es la actividad mental del estudiante. Eljuego
debe exigir que el aprendiz elabore, compare, deduzca, explique o
aplique, y no solamente que reconozca o repita. Las dindmicas basadas
en preguntas de respuesta inmediata pueden ser Utiles para la practica
de recuperacion, pero si constituyen la totalidad de la propuesta, el nivel

de procesamiento se mantiene superficial.
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La tercera condicion es la retroalimentacién informativa. EL
estudiante necesita saber no solo si acerté o falld, sino por qué. Una
retroalimentacion que se limita a sumar o restar puntos informa sobre
elresultado, pero no sobre el proceso. Laretroalimentacion significativa
orienta la siguiente decision y permite al estudiante comprender la
légica del contenido.

La cuarta condicion es la reflexion posterior. La experiencia ludica,
por intensa que sea, debe ser seguida de un momento de analisis en el
que se explicite lo aprendido, se corrijan errores conceptuales y se
conecte lavivencia con el saberdisciplinar. Sin esta fase, existe el riesgo
de que el estudiante recuerde laemocidndeljuego, pero no el contenido
que lo justificaba.

La quinta condicion es la pertinencia del reto. El nivel de exigencia
debe situarse en una zona en la que el estudiante necesite esforzarse,
pero pueda tener éxito con la ayuda adecuada. Esta idea, cercana a la
nocion de zona de desarrollo préximo, se vincula también con la Teoria
delFlujo que se analiza en el apartado siguiente. Huamani Quispe (2023)
concluye que la gamificacidon incide en la motivacidony el aprendizaje, y
que los mejores resultados aparecen cuando se complementa con
otras estrategias y elementos que van mas alla del uso de insignias,
puntosy tablas de clasificacién. Esta conclusién refuerza la idea de que
el valor educativo no reside en los componentes visibles del juego, sino
en la arquitectura pedagdgica que los sostiene.
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1.2. Teorias de la motivacion humanay dinamica de la
experiencia de Flujo (Flow)

1.2.1. Teoria de la Autodeterminacion: necesidades de autonomia,
competenciay vinculacion social

La Teoria de la Autodeterminaciéon constituye uno de los marcos
explicativos mas sélidos y utilizados para comprender la motivacion
humana en contextos educativos. Su planteamiento central sostiene
que las personas poseen tres necesidades psicolégicas basicas cuya
satisfaccion favorece la motivacién de calidad, el bienestar y el
funcionamiento 6ptimo: la autonomia, la competencia y la vinculacién
social, también denominada relacion. Cuando el entorno satisface
estas necesidades, la persona tiende a actuar por motivos
internalizados; cuando las frustra, la motivacién se vuelve controlada,

fragil o desaparece.

La autonomia se refiere a la experiencia de ser el origen de las
propias acciones, de actuar con volicién y sentido de eleccién. No
significa independencia absoluta ni ausencia de normas, sino la
percepciéon de que lo que se hace tiene sentido para uno mismo. La
competencia alude a la sensacion de eficacia, de ser capaz de enfrentar
desafiosy de progresar en eldominio de una tarea. La vinculacion social
expresa la necesidad de sentirse conectado con otros, aceptado y
valorado dentro de un grupo.

La relacion de esta teoria con la gamificacion es directa. Los juegos
bien disefiados suelen ofrecer elecciones significativas, retos ajustados
al nivel del jugador y oportunidades de interaccidn, es decir, satisfacen
las tres necesidades de manera simultanea. Ferriz-Valero et al. (2023),
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en una revision sistematica de 22 estudios con 2095 estudiantes en
educacion fisica, encontraron un aumento significativo de la motivacion
intrinseca y de la satisfaccion de todas las necesidades psicoldgicas
basicas, y con ello del compromiso con la asignatura. La Tabla 2
muestra la correspondencia entre cada necesidad y los elementos de

diseno gamificado que pueden favorecerla.

Tabla 2

Necesidades psicologicas de la Teoria de la Autodeterminacidn y su
relacidon con las experiencias gamificadas

sentido personal

eleccién de roles yde
estrategias

. NP Elementos 2
Necesidad Definicion e Practicas que la
iy . o gamificados que la
basica psicopedagégica frustran
favorecen
. Recorridos Unicos,
L, Rutas alternativas,
Percepcion de actuar L . recompensas
. - misiones optativas, L
Autonomia por elecciény con condicionadas a la

obediencia, control
excesivo

Competencia

Vinculacion
social

Sensacion de eficaciay
progreso en el dominio

Sentimiento de
pertenenciay
reconocimiento mutuo

Niveles graduados,
retroalimentacién
inmediata, retos
ajustados, barras de
progreso

Equipos cooperativos,
metas colectivas, roles
complementarios,
narrativa compartida

Dificultad
desproporcionada,
retroalimentacion
ambigua, castigo del
error

Rankings publicos
humillantes,
competencia hostil,
exclusién de los
rezagados

Nota. Elaboracion propia a partir de Ferriz-Valero et al. (2023) y Villamar Gavilanes y
Sanchez Casanova (2024).

Un aspecto fundamental de la teoria es que distingue entre tipos de
motivaciéon seglin su grado de autodeterminacién, desde la
desmotivacién hasta la motivacion intrinseca, pasando por diversas
formas de regulacién externa e internalizada. Esto permite comprender

que no toda motivacién es igualmente deseable: un estudiante que
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participa solo para obtener puntos esta motivado, pero de una manera
fragil que puede desaparecer cuando los puntos se retiran. Elreto de la
gamificacidn consiste en utilizar los elementos de juego para facilitar el
transito hacia formas de motivacién méas autonomas.

1.2.2. LaTeoria del Flujo (Flow State): equilibrio 6ptimo entre el
nivel de desafio y las habilidades del estudiante

La Teoria del Flujo describe un estado psicolégico de experiencia
6ptima en el que la persona se encuentra completamente absortaen la
actividad que realiza. Durante el flujo, la atencidén se concentra por
entero en latarea, la conciencia de uno mismo disminuye, la percepcién
del tiempo se altera y la actividad se vive como intrinsecamente
gratificante. Quien ha experimentado el flujo suele describirlo como un
estado en el que todo encaja y en el que el esfuerzo, aunque intenso,
resulta placentero.

La condicién central para que surja el flujo es el equilibrio entre el
nivel de desafio de la tareay el nivel de habilidad de la persona. Cuando
el desafio supera ampliamente la habilidad, aparece la ansiedad;
cuando la habilidad supera ampliamente el desafio, aparece el
aburrimiento; cuando ambos son bajos, se produce la apatia. El flujo
emerge enlafranjaenlaqueretoy habilidad se encuentran equilibrados
y son, ademas, suficientemente elevados. A estas condiciones se
suman otras: metas claras, retroalimentacion inmediatay sensacién de

control sobre la accién.

La afinidad entre esta teoria y el disefio de juegos es evidente. Los
buenos juegos ajustan constantemente la dificultad al progreso del

jugador, ofrecen objetivos explicitos y devuelven informacién inmediata
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sobre el resultado de cada accion. Villamar Gavilanes y Sanchez
Casanova (2024) identifican la teoria del flujo como uno de los
fundamentos tedricos en los que se apoya la gamificacion en la
ensefianza superior. La Figura 2 representa la relacién entre desafio,
habilidad y los estados psicolégicos asociados.

Figura 2

Relacion entre el nivel de desafio, las habilidades del estudiante y los
estados psicoldgicos asociados al flujo

Trayectoria esperada:
el docente eleva el reto
a medida que crece

la competencia

ANSIEDAD

el reto supera los recursos
disponibles: frustracion
y riesgo de abandono

ABURRIMIENTO

Nivel de desafio de la tarea (de bajo a alto)

la habilidad supera el reto:
desinterés y participacion
mecanica

Nivel de habilidad del estudiante (de bajo a alto)
Nota. Elaboracién propia basada en el modelo de canales de la Teoria del Flujo. La linea

discontinua representa una progresion en la que el docente ajusta el reto conforme
aumenta la competencia del estudiante.

16



CAPITULO 1: Psicologia del Juego, Motivacion y Experiencia Ludica en el Aprendizaje

La implicacion didactica es clara: el docente que gamifica debe
actuar como regulador de la dificultad. Un sistema de niveles que no se
adapta a la diversidad del grupo empujara a algunos estudiantes hacia
la ansiedad y a otros hacia el aburrimiento. Por ello, el disefio de
experiencias gamificadas requiere mecanismos de diferenciacion,
como retos de distinta complejidad, ayudas opcionales o rutas
alternativas, que permitan a cada estudiante permanecer el mayor
tiempo posible dentro del canal de flujo. El flujo no se decreta; se crean
condiciones para que pueda aparecer.

1.2.3. Curiosidad epistémica, incertidumbre y busqueda de
experiencias novedosas

La curiosidad es uno de los motores mas poderosos del aprendizaje
humano. En psicologia se distingue entre una curiosidad perceptiva,
que responde a estimulos novedosos o sorprendentes del entorno, y
una curiosidad epistémica, que consiste en el deseo de conocer, de
comprender y de resolver lagunas en el propio conocimiento. Esta
ultima es la que interesa especialmente a la educacién, porque impulsa

la busqueda activa de informacién y la elaboracién de explicaciones.

La curiosidad epistémica se activa con mayor intensidad cuando la
persona percibe una brecha entre lo que sabe y lo que desea saber,
siempre que esa brecha no sea tan amplia que resulte inabordable. Un
enigma demasiado sencillo no despierta interés, y uno incomprensible
genera desanimo. El punto éptimo se encuentra en las preguntas que
parecen tener respuesta, pero cuya respuesta no es evidente. Los
juegos manejan con maestria esta dindmica a través del misterio, de la

informacion parcialy de la revelacion progresiva de claves.
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La incertidumbre desempefa aqui un papel ambivalente. En dosis
moderadas, estimula la exploracién y sostiene la atencion; en dosis
excesivas, genera inseguridad y evitacién. El disefio gamificado eficaz
introduce incertidumbre sobre el resultado o sobre el camino, pero
mantiene la claridad sobre las reglas y sobre la meta. El estudiante debe
saber qué se espera de él y como puede avanzar, aungue no sepa de

antemano si lo conseguira ni cuéal serd exactamente la solucion.

La busqueda de experiencias novedosas también contribuye a la
motivacién inicial. La novedad capta la atenciéon y predispone
positivamente hacia la actividad. Sin embargo, la novedad es por
definicidn transitoria. Ferriz-Valero et al. (2023) recogen que uno de los
estudios revisados atribuye el aumento de la motivaciéon a la novedad
del enfoque pedagdgico, lo que advierte sobre la necesidad de no
confundir el impacto inicial de una propuesta diferente con un efecto
sostenido. Para que la curiosidad se mantenga en el tiempo, la
experiencia debe ofrecer profundidad: nuevas preguntas que surgen de
las respuestas obtenidas, complejidad creciente y conexién con
problemas relevantes. La curiosidad epistémica bien cultivada
transforma el interés momentaneo en disposicidn permanente a
aprender.

1.2.4. Influencia de la motivacion intrinseca frente a la extrinseca
en la disposicion a aprender

La distincidn entre motivacion intrinseca y extrinseca es clasica en
psicologia educativa. La motivacion intrinseca se refiere a la realizacion
de una actividad por el interés, el disfrute o la satisfaccién que produce
en si misma. La motivacién extrinseca, en cambio, se orienta hacia

consecuencias separables de la actividad: obtener una calificacion,
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evitar una sancién, conseguir un premio o el reconocimiento de otros.
Ambas pueden coexistir y, en la practica escolar, rara vez aparecen en
estado puro.

Durante mucho tiempo se presentd esta distincion como una
oposicién radical, en la que la motivaciéon intrinseca era la deseable y la
extrinseca la sospechosa. La perspectiva actual es mas matizada. La
motivacion extrinseca no es necesariamente negativa: cuando el
estudiante comprende el valor de una actividad y lo integra en sus
propias metas, puede actuar por razones externas con un alto grado de
autonomia. El problema surge cuando las recompensas externas se
perciben como mecanismos de control, porque entonces tienden a
debilitar el interés genuino.

En el campo de la gamificacion, esta tension es central. Los puntos,
las insignias y las clasificaciones son, en principio, incentivos
extrinsecos. Su efecto sobre la motivacién depende de cémo se
presenteny de qué significado les atribuya el estudiante. Prieto-Andreu
et al. (2022), tras analizar 37 estudios en educacién no universitaria,
constatan que la gamificacién tiene una repercusioén directa y positiva
sobre la motivacion y el rendimiento del alumnado. Ferriz-Valero et al.
(2023), por su parte, documentan estudios en los que aumenté la
motivacidén intrinseca y otros en los que el incremento se produjo en la
motivaciéon extrinseca, y recuerdan la advertencia de que el uso de
recompensas puede resultar contraproducente para el alumnado que

ya estaba interesado en la tarea.

La conclusién practica es que los incentivos externos deben
utilizarse como andamios temporales y no como fundamento

permanente de la participacion. Su funcién ideal es facilitar el primer
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contacto con una actividad, hacer visible el progreso y reconocer el
esfuerzo, mientras el disefio pedagoégico trabaja para que el estudiante
descubra el valor propio del contenido. Cuando la recompensa se
convierte en la Unica razén para participar, la gamificacién ha fracasado
en su propdsito educativo, aunque las cifras de participacidon sean
elevadas.

1.2.5. Transicion entre la satisfaccion inmediata y el interés
académico sostenido

Uno de los desafios mas complejos de la gamificacion educativa
consiste en lograr que la satisfacciéon inmediata que proporciona el
juego se transforme en un interés académico duradero. La investigacion
sobre el interés distingue entre un interés situacional, provocado por
caracteristicas atractivas del entorno, y un interés individual, que
constituye una disposicidn relativamente estable hacia un dominio de
conocimiento. El primero es mas facil de generar, pero también mas
volatil; el segundo requiere tiempo, experiencias reiteradas y una

progresiva identificacién personal con el contenido.

La gamificacidon es especialmente eficaz para despertar el interés
situacional. Una narrativa sugerente, un reto inesperado o la posibilidad
de subir de nivel captan la atencién y generan una primera implicacion.
El riesgo consiste en quedarse en ese punto, encadenando estimulos
atractivos sin que el estudiante llegue a valorar el contenido por si
mismo. En ese caso, el interés depende de la renovacidén constante de

los estimulos, y cuando estos se agotan, la motivacién desaparece.

Para favorecer la transicion hacia el interés sostenido, el disefo

gamificado debe incorporar tres elementos. El primero es la
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comprension creciente: a medida que el estudiante domina un
contenido, descubre en él matices, conexiones y aplicaciones que
alimentan su curiosidad. El segundo es la autonomia progresiva:
permitir que el estudiante formule sus propias preguntas, elija
proyectos o proponga soluciones fortalece su identificacién con el
campo de estudio. El tercero es el significado personal y social: vincular
los contenidos con problemas reales, con lacomunidad o con las metas
vitales del estudiante otorga a la experiencia un valor que trasciende el
juego.

Desde esta perspectiva, la gamificacion deberia concebirse como
una puerta de entrada y no como un destino. Su funcién es crear las
condiciones para que el estudiante se acerque a un contenido con
disposicion favorable, experimente éxito y descubra el valor de lo que
aprende. Cuando esto ocurre, los elementos ludicos pueden irse
retirando gradualmente sin que el interés se derrumbe, porque el
estudiante ya ha construido sus propias razones para seguir
aprendiendo. Este proceso de retirada progresiva del andamiaje
gamificado se examina con mayor detalle en el Capitulo IV.

1.3. Procesamiento cognitivo y funciones ejecutivas durante
el juego

1.3.1. Interpretacion de reglas, memoria de trabajoy
reconocimiento de patrones

Todo juego comienza con la comprensién de un sistema de reglas.
Antes de realizar la primera jugada, el participante debe interpretar qué
acciones estan permitidas, cuadles estan prohibidas, qué condiciones

determinan la victoria y qué consecuencias tiene cada decision. Esta
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interpretacion exige un procesamiento cognitivo considerable, en el que
intervienen la comprension lectora o auditiva, la representacién mental

delespacio de juego y la capacidad de relacionar normas entre si.

La memoria de trabajo desempefia un papel centralen este proceso.
Se trata del sistema que permite mantener y manipular informacién de
manera temporal mientras se realiza una tarea. Durante el juego, la
memoria de trabajo sostiene las reglas vigentes, el estado de la partida,
las pistas obtenidas y las intenciones propias y ajenas. Cuando la carga
de informacidn excede su capacidad, el jugador comete errores, olvida
reglas o pierde el hilo de la estrategia. Este dato tiene una implicacion
didactica inmediata: un juego con demasiadas reglas iniciales
sobrecarga la memoria de trabajo y desplaza la atencién desde el
contenido de aprendizaje hacia la mecanica del juego.

El reconocimiento de patrones es otra operacién cognitiva
fundamental. A medida que el jugador acumula experiencia, empieza a
detectar regularidades: ciertas situaciones se repiten, ciertas
estrategias funcionan mejor en determinadas condiciones y ciertos
errores producen siempre las mismas consecuencias. Este
reconocimiento permite automatizar parte del procesamiento y liberar
recursos para decisiones mas complejas. Desde el punto de vista del
aprendizaje, el reconocimiento de patrones es la base de la
construccién de esquemas conceptuales, ya que el estudiante pasa de
percibir casos aislados a identificar principios generales.

Por esta razén, el disefio gamificado deberia introducir las reglas de
manera progresiva, comenzando con un nucleo minimo que permita
jugar y afadiendo complejidad conforme el estudiante se familiariza
con el sistema. Esta estrategia, habitual en los videojuegos bien

22



CAPITULO 1: Psicologia del Juego, Motivacion y Experiencia Ludica en el Aprendizaje

disefiados mediante niveles de tutorial, respeta los limites de la
memoria de trabajo y permite que la atencién se concentre en lo que
realmente se quiere ensefar. Asimismo, conviene que los patrones
relevantes del juego coincidan con los patrones del contenido
disciplinar, de modo que al aprender ajugar el estudiante esté, al mismo
tiempo, aprendiendo la légica del saber que se trabaja.

1.3.2. Elaboracion de hipétesis y razonamiento deductivo ante
situaciones inciertas

Los juegos que plantean problemas abiertos colocan al jugador en
una situacién andloga a la del investigador: dispone de informacién
incompleta, debe formular conjeturas sobre lo que ocurre y necesita
comprobar si esas conjeturas son correctas. La elaboracion de
hipdtesis es, en este sentido, una operacion cognitiva que el juego
estimula de manera natural. Ante un enigma, eljugador se pregunta qué
pasariasirealiza determinada accion, anticipaunresultadoy actla para

verificarlo.

El razonamiento deductivo complementa este proceso. A partir de
reglas generales y de los datos disponibles, el jugador extrae
conclusiones necesarias sobre la situacion particular. En un juego de
pistas, por ejemplo, si se sabe que el objeto buscado no esta en ninguna
de las habitaciones revisadas y solo queda una por explorar, la
conclusidn se impone légicamente. Este tipo de razonamiento, que en
el aula tradicional suele presentarse de manera abstracta, adquiere en

eljuego un sentido practico inmediato, porque de él depende el avance.

La incertidumbre cumple aqui una funcién formativa. Cuando la

respuesta no es evidente, el estudiante se ve obligado a sostener varias
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posibilidades a la vez, a evaluar cual es mas probable y a revisar sus
creencias a la luz de nueva informacidn. Este ejercicio desarrolla la
tolerancia a la ambiguedad y la disposicidn a cambiar de opinién ante la
evidencia, dos competencias valiosas en la formacion cientifica y
ciudadana.

Para que el juego desarrolle efectivamente el razonamiento
hipotético y deductivo, el docente debe evitar dos extremos. Por un
lado, los enigmas que se resuelven por azar o por ensayo indiscriminado
no promueven el pensamiento, porque el éxito no depende del
razonamiento. Por otro lado, los enigmas que exigen un salto légico
inaccesible generan frustracién y abandono. La clave consiste en
disefar problemas cuya solucién pueda reconstruirse mediante pasos
razonables y en acompanar la experiencia con preguntas que inviten a
explicitar el razonamiento: por qué se eligi6 una opcidén, qué
informaciodn se utilizé y qué alternativa se descartd. Esta verbalizacion
convierte un acierto intuitivo en un aprendizaje consciente y

transferible.

1.3.3. Anticipacidon de consecuencias, control inhibitorioy
flexibilidad cognitiva

Las funciones ejecutivas constituyen un conjunto de procesos
cognitivos de orden superior que permiten dirigir la conducta hacia
metas, regular el comportamiento y adaptarse a situaciones
cambiantes. Aunque existen diversas clasificaciones, hay un amplio
acuerdo en considerar como funciones nucleares la memoria de
trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva, a partir de las
cuales se construyen procesos mas complejos como la planificacion, la

resolucion de problemasy el razonamiento.
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El juego moviliza estas funciones de forma constante. La
anticipacion de consecuencias exige al jugador representarse
mentalmente el resultado de una accién antes de ejecutarla,
comparando distintas alternativas y valorando sus efectos. Este
proceso es la base de la planificacidon estratégica y supone una
capacidad de proyeccion temporal que se desarrolla progresivamente
con la edady la experiencia.

El control inhibitorio permite frenar respuestas automaticas o
impulsivas que no conducen a la meta. En el juego, se manifiesta
cuando eljugador resiste la tentacion de realizar la jugada mas evidente,
espera el momento oportuno o se abstiene de actuar ante una
provocacion. Los juegos con reglas que exigen detenerse, alternar
turnos o responder solo ante ciertas sefiales entrenan de manera
directa esta funcion.

La flexibilidad cognitiva consiste en la capacidad de cambiar de
perspectiva, de estrategia o de regla cuando la situacion lo requiere. Un
plan que funcionaba deja de ser (til cuando las condiciones cambian, y
el jugador debe ser capaz de abandonarlo y buscar alternativas. Esta
funcién es particularmente relevante en contextos de aprendizaje,
donde el estudiante necesita reconsiderar ideas previas erréneas y
adoptar nuevos marcos explicativos. La Figura 3 representa la
interaccién de estas funciones durante la resolucidon de un desafio
lddico.
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Figura 3

Interaccidn de las funciones ejecutivas en la planificacion y resolucién de

desafios ludicos

Las lineas discontinuas indican la cooperacion entre funciones

Memoria de trabajo

Retiene reglas, pistas
y estados de la partida

4

v

Planificacién

Ordena metas, pasos
y recursos disponibles

A

(regla +

Desafio

v

Control inhibitorio
Frena la respuesta
impulsiva y la jugada
precipitada

ladico

meta + obstaculo)

A

v

4

v

Flexibilidad cognitiva

Cambia de estrategia
cuando el plan falla

Resolucién: decision ejecutada, resultado observado y reajuste del plan
Nota. Elaboracién propia. Las flechas continuas indican la relacién de cada funcién con
el desafio; las discontinuas, la cooperacion entre funciones durante la resolucion.

Es

transferencia. ELhecho de que unjuego ejercite las funciones ejecutivas

importante evitar afirmaciones exageradas sobre la

no garantiza que esas mejoras se trasladen automaticamente a otras

tareas académicas o a la vida cotidiana. La transferencia es mas
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probable cuando las demandas del juego se parecen a las de la tarea
objetivo y cuando el docente ayuda explicitamente a reconocer esas

semejanzas.

1.3.4. Aprendizaje iterativo mediante ensayo, error constructivoy
reajuste de decisiones

Una de las caracteristicas mas valiosas del juego como entorno de
aprendizaje es su naturaleza iterativa. En la mayoria de los juegos, el
fracaso no es definitivo: el jugador pierde, analiza lo ocurrido, ajusta su
estrategia y vuelve a intentarlo. Este ciclo de ensayo, error y reajuste
constituye un modelo de aprendizaje muy potente, porque permite
construir el conocimiento a partir de la experiencia directa de las

consecuencias.

El concepto de error constructivo es central en esta dinamica. En el
aula tradicional, el error suele asociarse con la sancidn: resta puntos,
reduce la calificacidon y, en ocasiones, expone al estudiante ante sus
compaferos. Esta asociacion genera miedo a equivocarse y lleva a
muchos estudiantes a evitar la participacion o a optar por respuestas
seguras que no comprometen su comprension real. En el juego, en
cambio, el error es parte natural del proceso. Equivocarse en un nivel no
implica una descalificacién global, sino informacidn util para el intento

siguiente.

Para que elerror seaverdaderamente constructivo, deben darse tres
condiciones. La primera es que el coste del error sea asumible: el
estudiante debe poder fallar sin que ello suponga una pérdida
irreparable de oportunidades o de prestigio. La segunda es que el error

proporcione informacién: la retroalimentacion debe ayudar a
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comprender qué fallé y por qué. La tercera es que exista la posibilidad
real de reintentar: un error del que no se puede aprender, porque no hay

segunda oportunidad, pierde su valor formativo.

El reajuste de decisiones es la consecuencia logica de este ciclo.
Cada intento fallido obliga a revisar la estrategia, a considerar
alternativas y a probar nuevas soluciones. Este proceso desarrolla la
metacognicion, es decir, la capacidad de reflexionar sobre el propio
pensamiento y de regular las estrategias de aprendizaje. El estudiante
aprende no solo el contenido, sino también a aprender: a identificar sus
puntos débiles, a planificar mejory a persistir ante la dificultad.

Desde una perspectiva psicopedagdgica, incorporar la légica del
reintento al diseno de la evaluacion representa uno de los aportes mas
transformadores de la gamificacion. Permitir que el estudiante repita
una mision, que mejore un producto tras recibir retroalimentacién o que
avance a su propio ritmo hasta dominar un contenido supone un cambio
cultural profundo en la manera de entender el error en la escuela.

1.3.5. Integracion de conceptos abstractos a partir de interacciones
practicas y ludicas

Uno de los obstaculos mas persistentes en el aprendizaje escolar es
la dificultad para comprender conceptos abstractos. Nociones como la
proporcionalidad, la causalidad histodrica, el equilibrio quimico o la
estructura gramatical exigen al estudiante operar con representaciones
que no tienen un referente concreto inmediato. Cuando estos
conceptos se presentan Unicamente a través de definicionesy ejemplos

verbales, muchos estudiantes los memorizan sin comprenderlos.
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El juego ofrece una via alternativa para construir esa comprension.
Al manipular variables, tomar decisiones y observar consecuencias
dentro de un sistema de reglas, el estudiante experimenta de manera
concreta las relaciones que el concepto abstracto describe. Un juego de
gestidon de recursos permite vivir la nocién de escasez y de costo de
oportunidad; una simulacion de ecosistema hace visible la
interdependencia entre especies; un juego de estrategia historica
muestra como las decisiones de un actor condicionan las opciones de
otros. La experiencia ludica proporciona un anclaje sobre el que la
abstraccion puede construirse.

Este proceso no ocurre de manera automatica. La experiencia
concreta es una condicidn necesaria, pero no suficiente, para la
comprension del concepto. El estudiante puede jugar con éxito sin ser
capazde explicar el principio que subyace a su desempefio. Paraque se
produzca la integracidon conceptual, es imprescindible un trabajo de
explicitacion que conecte la vivencia con el lenguaje disciplinar. El
docente debe ayudar a nombrar lo que se experimentd, a generalizar a

partir de los casos vividos y areconocer el concepto en otros contextos.

La secuencia mas eficaz suele seguir una progresion que va de lo
concreto a lo representacional y de ahi a lo abstracto. Primero, el
estudiante interactla con el sistema ludico y vive las relaciones; luego,
representa esas relaciones mediante esquemas, graficos o tablas; por
ultimo, formula el principio general en términos disciplinares. Sevilla-
Sanchez et al. (2023) observaron, en un estudio con 42 estudiantes de
secundaria durante una unidad didactica de judo, que la gamificacion
incrementod el aprendizaje respecto al grupo de ensefianza tradicional
sin modificar los niveles de motivacién. Este hallazgo sugiere que el
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beneficio de la gamificacidon no se limita al plano motivacional y que,
cuando esta bien disefiada, puede actuar directamente sobre la calidad
del aprendizaje.

1.4. Dinamica emocional, autorregulacion y vivencia del
fracaso

1.4.1. Expectativa emocionaly activacion afectiva frente a retos
académicos de alta exigencia

Las emociones no son un acompafamiento accesorio del
aprendizaje, sino un componente que lo condiciona de manera decisiva.
Ante un reto académico de alta exigencia, el estudiante experimenta
una activacion afectiva cuya calidad depende, en gran medida, de cémo
evalua la situacién. Si percibe el reto como una oportunidad que esta a
su alcance, la activacién tiende a vivirse como entusiasmo o
expectacion; si lo percibe como una amenaza que supera sus recursos,

la activacion se transforma en ansiedad o miedo.

Esta valoracion se apoya en dos juicios fundamentales: la
importancia de la tarea y la percepcion de control sobre su resultado.
Cuando unatarea es importante y el estudiante siente que puede influir
en su desenlace, aparecen emociones de activacion positiva que
favorecen el esfuerzo. Cuando la tarea es importante, pero el estudiante
cree que el resultado no depende de él, surgen emociones negativas
como la ansiedad o la desesperanza. Cuando la tarea carece de

importancia, la emociéon dominante es la indiferencia o el aburrimiento.

El disefio gamificado puede intervenir sobre ambos juicios. Por un

lado, la narrativa y el sentido del reto aumentan el valor percibido de la
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tarea, porque la conectan con una historia, un propdsito o una
identidad. Por otro lado, la estructura en niveles, la retroalimentacion
inmediata y la posibilidad de elegir estrategias incrementan la
percepcioén de control. Un reto exigente, pero claramente estructurado,
genera una expectativa emocional positiva, mientras que un reto

exigente y ambiguo tiende a provocar ansiedad.

La expectativa emocional también se construye a partir de
experiencias previas. Un estudiante con una historia de fracaso en una
asignatura llega a la nueva actividad con una predisposicion negativa
que puede bloquear su participacion desde el inicio. En estos casos, la
gamificacién ofrece una ventaja: al cambiar el formato de la tarea,
puede romper la asociacién automatica entre la asignatura y la
experiencia de fracaso. Sin embargo, este efecto solo se mantiene si el
estudiante experimenta éxitos reales en la nueva dindmica. Si la
actividad gamificada reproduce las mismas condiciones de exclusion
que la ensefanza tradicional, la expectativa negativa se confirmay se

refuerza.

1.4.2. Lavivencia del logro: autoeficacia y satisfaccion personal
ante el cumplimiento de metas

La autoeficacia se define como la creencia de una persona en su
capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias para
alcanzar determinados resultados. No es lo mismo que la autoestima ni
que la habilidad real: un estudiante puede ser competente vy, sin
embargo, dudar de su capacidad, o puede sobrestimarla. La
autoeficacia influye en la eleccidn de tareas, en el esfuerzo invertido, en
la persistencia ante las dificultades y en las emociones que acompanan

al aprendizaje.
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La fuente mas poderosa de autoeficacia son las experiencias de
dominio, es decir, la vivencia directa de haber superado con éxito una
tareadificil. Cada logro alcanzado mediante el propio esfuerzo fortalece
la creencia de que se es capaz de enfrentar desafios similares en el
futuro. Otras fuentes complementarias son la observaciéon de modelos
semejantes que tienen éxito, la persuasion verbal de personas
significativas y la interpretacion de los estados fisioldgicos propios.

La gamificacién puede convertirse en un generador sistematico de
experiencias de dominio. Al dividir un aprendizaje complejo en metas
parciales, al hacer visible el progreso mediante niveles o barras de
avance y al reconocer cada logro de manera explicita, permite al
estudiante acumular evidencias de su propia competencia. Esta
acumulacion es especialmente valiosa para quienes han tenido
trayectorias escolares marcadas por el fracaso, porque les ofrece la
oportunidad de reconstruir suimagen como aprendices.

Para que el logro fortalezca efectivamente la autoeficacia, debe
cumplir dos condiciones. Debe ser percibido como resultado del propio
esfuerzo y no del azar, de la facilidad extrema de la tarea o de la ayuda
excesiva de otros. Y debe referirse a una tarea que el estudiante
considera valiosa y desafiante. Un logro trivial no aporta informacién
sobre la propia capacidad, y un logro atribuido a la suerte no se traduce
en confianza para el futuro. La satisfaccion personal que acompana al
cumplimiento de metas significativas es, en este sentido, mucho mas
que una emocién agradable: es la base afectiva sobre la que se

construye la disposicidn a seguir aprendiendo.
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1.4.3. Frustracion, tolerancia al fallo y prevenciéon del abandono
académico

La frustracion es la emocién que surge cuando una meta deseada se
ve bloqueada. En el contexto del aprendizaje, aparece cada vez que el
estudiante se esfuerza sin lograr el resultado esperado. Lejos de seruna
emocion exclusivamente negativa, la frustracion en niveles moderados
cumple una funcion adaptativa: sefiala que la estrategia actual no
funcionay moviliza energia para buscar alternativas. El problema surge
cuando la frustracién se vuelve intensa, frecuente o prolongada, porque
entonces conduce a la evitaciéon, la desmotivacion y, en ultima

instancia, al abandono.

La tolerancia al fallo es la capacidad de sostener el esfuerzo a pesar
de los resultados adversos. No se trata de un rasgo fijo de la
personalidad, sino de una competencia que puede desarrollarse
mediante experiencias adecuadas. Los entornos que permiten fallar sin
consecuencias desproporcionadas, que ofrecen retroalimentacion
orientada a la mejoray que reconocen el esfuerzo ademas del resultado

contribuyen a fortalecer esta tolerancia.

El juego es un contexto privilegiado para ello, porque normaliza el
fracaso como parte del proceso. En un videojuego, perder una vida o
repetir un nivel no se vive como una humillacién, sino como un paso
necesario hacia la maestria. Trasladar esta logica al aula exige, no
obstante, un disefio cuidadoso: la frustracién debe mantenerse dentro
de margenes manejables y el estudiante debe percibir que existe un
camino hacia el éxito. La Tabla 3 presenta las respuestas emocionales
mas frecuentes ante el fracaso y algunas estrategias psicopedagégicas
para favorecer la persistencia.
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Tabla 3

Respuestas emocionales ante el fracaso y estrategias psicopedagoégicas
para favorecer la persistencia académica

Respuesta
emocional

Manifestaciones
observables

Riesgo asociado

Estrategia
psicopedagégica

Frustracion
moderada

Insistencia, busqueda
de nuevas estrategias,
peticidn de pistas

Escaso, si existe apoyo

Ofrecer pistas
graduadas y reconocer
el esfuerzo invertido

Frustracion

Irritabilidad, abandono
de la tarea, quejas

Abandono inmediato de

Reducir temporalmente
la dificultad y dividir el

anticipatoria

participacion, bloqueo,
respuestas al azar

progresiva

intensa sobre la injusticia del la actividad reto en metas mas
juego cortas
. Evitacion de la . L. Garantizar intentos sin
Ansiedad Desvinculacion

penalizacién y practicas
previas de bajo riesgo

Silencio, ocultamiento

Deterioro de la

Evitar rankings publicos

pasividad

Verglienza . . rivilegiar la
g de resultados, rechazo autoestimay del clima yp K g L.
social R retroalimentacion
a mostrar el trabajo de aula o
individual
. L. Generar experiencias de
Atribucién del fracaso a - o
Desesperanza . Abandono académico dominio y reformular las
. la falta de capacidad, K . X .
aprendida sostenido atribuciones hacia el

esfuerzoy la estrategia

Nota. Elaboracién propia a partir de la revisién de Ferriz-Valero et al. (2023) sobre los
efectos emocionales de la gamificacion.

La prevencion del abandono requiere atencidén especial a las
sefales tempranas de frustracién. Un estudiante que deja de pedir
ayuda, que responde al azar o que muestra indiferencia ante los
resultados probablemente ha superado su umbral de tolerancia. La
del
que la

intervencion oportuna, mediante un ajuste reto o un

acompanamiento individual, puede evitar frustracion

momentanea se convierta en un rechazo duradero hacia el aprendizaje.
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1.4.4. Percepcion delriesgo, gestion de la presion e inoculacion del
estrés en situaciones competitivas

Las situaciones competitivas generan una activacion fisioldgica y
emocional particular. La presencia de unrival, la presion del tiempo o la
exposicidon publica del desempefio elevan el nivel de estrés, lo que
puede tener efectos opuestos segun su intensidad y segun la
interpretacion que haga el estudiante. Un nivel moderado de activacion
mejora la concentraciéon y el rendimiento; un nivel excesivo los
deteriora, porque la atencién se desplaza desde la tarea hacia la
amenaza percibida.

La percepcion del riesgo es determinante. Cuando el estudiante
considera que lo que estd en juego es su valia personal o su reputacion
ante el grupo, la presidon se vuelve dificil de gestionar. En cambio,
cuando percibe que el riesgo es acotado y que el resultado no define su
identidad, puede vivir la competencia como un desafio estimulante. Por
ello, el disefio de dinamicas competitivas en el aula debe cuidar que las
consecuencias de perder sean limitadas y que la competencia se refiera

a unatarea concretay no ala persona.

El concepto de inoculacidn del estrés, procedente de la psicologia
clinica, resulta util para pensar estas situaciones. Se basa en laidea de
que la exposicion gradual y controlada a situaciones estresantes,
acompanada del aprendizaje de estrategias de afrontamiento, aumenta
la capacidad para gestionar el estrés en situaciones reales. El juego
ofrece un escenario ideal para esta exposicién gradual, porque permite
experimentar la presion del tiempo, la incertidumbre o la evaluacion en
un contexto de bajo riesgo.
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Aplicada a la educacion, esta légica sugiere introducir la presion de
manera progresiva. En las primeras sesiones, los retos pueden
plantearse sin limite de tiempo y con resultados privados; a medida que
el estudiante gana confianza, pueden incorporarse elementos de
presién moderada, como un temporizador o una competencia por
equipos. Al mismo tiempo, el docente puede ensefar estrategias
explicitas de regulacidon, como la respiracion pausada, la division de la
tarea en pasosy el didlogo interno orientado a la solucién. Ferriz-Valero
et al. (2023) advierten que la exposicién publica de tablas clasificatorias
puede provocar malestar en el alumnado y favorecer una comparacion
poco constructiva entre compaferos. Esta advertencia recuerda que la
competencia es una herramienta delicada que debe dosificarse con
criterio psicopedagodgico.

1.4.5. Resiliencia psicopedagdgica y recuperacion del interés tras
resultados desfavorables

La resiliencia, en el ambito educativo, se entiende como la
capacidad de un estudiante para recuperarse de experiencias adversas,
adaptarse positivamente a ellas y continuar su proceso de aprendizaje.
No es una cualidad que se posee 0 no se posee, Sin0O Un pProceso
dinamico que depende de la interaccion entre los recursos personales
del estudiante y los apoyos que le ofrece su entorno. Un estudiante
resiliente no es aquel que nunca fracasa, sino aquel que, tras fracasar,

encuentra la manera de volver a intentarlo.

Desde la psicopedagogia, la resiliencia se fortalece a través de
varios factores. El primero es la presencia de vinculos de apoyo: la
percepcién de que hay alguien, sea el docente o los compaferos, que

confia en la capacidad del estudiante y lo acompana en la dificultad. El
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segundo es la atribucién adecuada de los resultados: interpretar el
fracaso como consecuencia de factores modificables, como la
estrategia o el esfuerzo, y no como prueba de una incapacidad fija. El
tercero es la disponibilidad de nuevas oportunidades: saber que el
resultado desfavorable no es definitivo y que existe la posibilidad de

mejorar.

La gamificacion puede contribuir a cada uno de estos factores. Las
dindmicas cooperativas generan redes de apoyo entre compaferos,
porque el éxito del equipo depende de que todos avancen. La
retroalimentacion orientada al proceso favorece atribuciones centradas
en la estrategia. La estructura de reintentos y niveles ofrece nuevas
oportunidades de manera sistematica. Ferriz-Valero et al. (2023)
destacan, entre los efectos beneficiosos de la gamificacién, el fomento
del trabajo cooperativo y de un ambiente positivo en la clase,
condiciones que favorecen la recuperacion tras el fracaso.

Larecuperaciéondelinterés tras un resultado desfavorable requiere,
ademas, un trabajo explicito de resignificacion. El docente puede
ayudar al estudiante a analizar qué ocurrid, a identificar lo que si
funcioné y a planificar el siguiente intento. Este analisis transforma la
experiencia negativa en informacion util y devuelve al estudiante la
sensaciéon de control. Cuando el fracaso se procesa de esta manera,
deja de ser un motivo de abandono y se convierte en una etapa mas del
aprendizaje.

37



CAPITULO 1: Psicologia del Juego, Motivacion y Experiencia Ludica en el Aprendizaje

1.5. Modelos psicopedagogicos de gamificacion y tipologias
de jugadores

1.5.1. Tipologias y perfiles de jugadores en el ambito educativo
(Modelo Hexad de Marczewski / Bartle)

No todos los estudiantes se sienten atraidos por los mismos
elementos de juego. Algunos disfrutan compitiendo, otros prefieren
explorar, otros valoran lainteraccién social y otros se motivan ayudando
a los demas. Reconocer esta diversidad es fundamental para disehar
experiencias gamificadas que resulten atractivas para el conjunto del
grupoy no solo para un perfil determinado.

Uno de los primeros modelos en proponer una clasificacion de
jugadores fue el de Bartle, desarrollado a partir de la observacion de
comunidades de juego en linea. Distingue cuatro tipos segun sus
objetivos predominantes: los triunfadores, orientados a acumular
logros; los exploradores, interesados en descubrir el funcionamiento
del entorno; los socializadores, que buscan la interaccién con otros, y
los asesinos o competidores, que disfrutan imponiéndose a los demas.
Martin-Rodriguez et al. (2024) sefalan que las categorias identificadas
por este autor se han considerado aplicables a toda experiencia ludica,
incluido el sector educativo.

El modelo Hexad de Marczewski fue concebido especificamente
para el disefio de sistemas gamificados y se apoya en la Teoria de la
Autodeterminacién. Propone seis tipos de usuarios: los filantropos,
motivados por el propdsito y la ayuda a otros; los socializadores, por la
relacion; los espiritus libres, por la autonomia y la exploracion; los
triunfadores, por la competencia y el dominio; los disruptores, por el
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cambio y la ruptura de normas, y los jugadores, por las recompensas

externas. La Tabla 4 compara ambos modelos.

Tabla 4

Comparacion de los perfiles de jugadores de los modelos Hexad y Bartle y
sus implicaciones educativas

Equivalente

Elementos de

Sin equivalente

Propésito y ayuda a

Roles de tutor,
intercambio de

" . Motivacién N Implicacion
Perfil Hexad aproximado en . disefio i .
predominante educativa
Bartle recomendados
. Ofrecer metas
. Retos progresivos, .
. . Competenciay R o exigentesy
Triunfador Triunfador o niveles, insignias . .
dominio . evidencias claras
de maestria
de progreso
Rutas alternativas, Permitir la
T Autonomia contenidos exploraciony la
Espiritu libre Explorador . 'y . ? aa Y
descubrimiento ocultos, misiones eleccion de
abiertas caminos
Disenar actividades
crs - . Equipos, foros, cooperativas
Socializador Socializador Relacién con otros quip R P . 4
metas colectivas espacios de
interaccion

Reconocer la
contribucién al

Filantropo . L .
P directo otros recursos, misiones | aprendizaje del
solidarias grupo
Espacios para .
. . P P Canalizar la
Asesino o Cambioy proponer reglas, . L. .
. . - disrupcién hacia la
Disruptor competidor transgresion de retos de X L.
. . innovaciény la
(parcial) reglas pensamiento X .
P mejora del sistema
critico
Usar los incentivos
. . Recompensas Puntos, premios, como puente hacia
Jugador Triunfador (parcial) P p . P R .
externas sorteos motivaciones méas

auténomas

Nota. Elaboracién propia a partir de Martin-Rodriguez et al. (2024) y Prieto-Andreu y
Moreno-Ger (2024). Las equivalencias son aproximadas, ya que ambos modelos parten
de supuestos tedricos distintos.

Conviene utilizar estas tipologias con prudencia. Se trata de
herramientas orientativas para diversificar el disefo, no de categorias
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rigidas que encasillen a los estudiantes. La mayoria de las personas
combina varios perfiles, y sus preferencias pueden variar segun la
actividad y el momento. Martin-Rodriguez et al. (2024), tras revisar mas
de 2200 articulos, agrupan las clasificaciones de jugadores en cuatro
grandes categorias (vinculaciéon al juego, comportamiento social,
instrumentalizacion del juego y estilo de juego) y sugieren desarrollar
escalas especificas para identificar los perfiles de los estudiantes. En
esa linea, Prieto-Andreu y Moreno-Ger (2024) validaron con 1010
participantes una escala de 30 items que distingue tres componentes
principales: dominadores, interactuadores y rastreadores.

1.5.2. Influencia de la cultura escolar y el contexto académico en la
aceptacion de dinamicas ludicas

La eficacia de una propuesta gamificada no depende Unicamente de
su disefo, sino también del contexto en el que se implementa. La
cultura escolar, entendida como el conjunto de valores, creencias,
normas y practicas compartidas por una comunidad educativa,
condiciona lamanera en que los estudiantes, los docentes y las familias
perciben eljuego en el aula. En algunas instituciones, el juego se asocia
con la falta de seriedad y se considera incompatible con el rigor
académico; en otras, se valora como una estrategia legitima de

aprendizaje.

Estas percepciones influyen de manera directa en la aceptacién de
las dinamicas ludicas. Un estudiante acostumbrado a una ensenanza
transmisiva puede recibir con desconcierto una propuesta gamificada,
interpretar las reglas del juego como una distraccién o sospechar que la
actividad no forma parte del aprendizaje real. Las familias pueden

cuestionar el valor de una metodologia que no se parece a lo que ellas
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conocieron en su propia escolaridad. Los colegas docentes pueden

percibir lainnovacién como una amenaza o como una moda pasajera.

Prieto-Andreu y Moreno-Ger (2024) sefialan que el creciente interés
por los disefios gamificados en la educacidn superior se ve cuestionado
por un nivel de aceptacién desigual entre los estudiantes. Esta
observacién confirma que la gamificacidon no produce una respuesta
uniformey que su éxito depende de factores individuales y contextuales
que el docente debe considerar.

Parafavorecer laaceptacion, resulta util explicitar desde elinicio los
propdsitos pedagoégicos de la propuesta, de modo que los estudiantes
comprendan que el juego es un medio para aprender y no un fin en si
mismo. También conviene introducir los elementos ludicos de manera
gradual, comenzando por dinamicas sencillas que no alteren
radicalmente las rutinas conocidas. La participacién de los estudiantes
en la definicion de algunas reglas o elementos narrativos aumenta su
implicacién y su sentido de pertenencia. A nivel institucional, la
articulacion de la propuesta con el proyecto educativo del centro y la
comunicacién con las familias contribuyen a legitimar la innovaciony a
evitar resistencias innecesarias.

1.5.3. Diferencias entre entretenimiento superficial (ludificacion) y
rigurosidad educativa

Uno de los riesgos mas frecuentes de la gamificacion es su
reduccidén a un entretenimiento superficial. En muchas aulas, gamificar
se ha convertido en sinédnimo de afadir puntos, insignias y tablas de
clasificacién a las mismas actividades de siempre, sin modificar la

naturaleza de la tarea ni la profundidad del aprendizaje. Este enfoque,
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que algunos autores han denominado puntificacion, puede generar un
aumento inicial de la participacidn, pero rara vez produce cambios

sustantivos en la comprension.

Ferriz-Valero et al. (2023) distinguen entre un enfoque superficial
basado en puntos, insignias y tablas de clasificacién (PBL, por sus siglas
en inglés) y un modelo mas profundo y complejo que articula
mecanicas, dinamicas y componentes del juego (MDA). En su revision,
la mayoria de los estudios adopté este segundo modelo, aunque los
autores reconocen que ambos enfoques mostraron resultados
positivos en educacion fisica y que seria especulativo, en el estado

actual de la investigacion, afirmar cual es superior.

La rigurosidad educativa exige que el disefio ludico esté
subordinado a los objetivos de aprendizaje. Una propuesta rigurosa
parte de una pregunta clara sobre qué se quiere ensefiar, selecciona las
mecanicas que mejor favorecen ese aprendizaje, incorpora momentos
de reflexion y evalua los resultados con instrumentos pertinentes.
Navarro Mateos et al. (2021), tras revisar las propuestas de gamificacion
en el ambito educativo espanol, identificaron la necesidad de un mayor
rigor metodoldgico y de una descripcion mas exhaustiva de las

experiencias para valorar su verdadero potencial.

La diferencia entre ludificacién superficial y gamificacién rigurosa
no reside en la cantidad de elementos de juego, sino en su funcién. Una
propuesta con pocos elementos, pero bien articulados con el
contenido, puede ser mucho mas valiosa que otra saturada de
recompensas desconectadas del aprendizaje. El criterio decisivo es si

el estudiante, al terminar la experiencia, comprende mejor el contenido,
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es capaz de aplicarlo en situaciones nuevas y ha desarrollado una

relacion mas positiva con el saber.

1.5.4. Condiciones para el diseiio de experiencias ludicas
intelectualmente exigentes

Existe la creencia de que el juego es incompatible con la exigencia
intelectual, como si lo ludico implicara necesariamente facilidad. Esta
creencia es errénea. Muchos de los juegos mas apreciados, como el
ajedrez, los juegos de estrategia o los rompecabezas légicos, son
precisamente aquellos que plantean desafios cognitivos de gran
complejidad. El placer deljuego no procede de la ausencia de dificultad,

sino de la superacién de una dificultad significativa.

Para disenar experiencias ludicas intelectualmente exigentes, es
necesario atender a varias condiciones. La primera es que el reto exija
operaciones cognitivas de orden superior, como analizar, evaluar,
argumentar o crear, y no se limite a recordar o reconocer informacion.
La segunda es que la solucién no sea Unica ni evidente, de modo que el
estudiante deba explorar alternativas y justificar sus decisiones. La
tercera es que el juego incorpore contenidos disciplinares de manera

sustantiva, no como un adorno, sino como el ndcleo mismo del desafio.

La cuarta condicion es la existencia de una progresiéon que aumente
la complejidad a medida que el estudiante domina los niveles
anteriores. Esta progresion mantiene el desafio dentro del canal de flujo
y evita tanto el aburrimiento como la sobrecarga. La quinta es la
integracion de momentos de metacognicion, en los que el estudiante
reflexiona sobre las estrategias empleadas, los errores cometidos y los

aprendizajes logrados.
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Prieto Andreu (2022), en una revision sistematica de 85 estudios
distribuidos en siete disciplinas, concluyé que el aprendizaje y la
motivacién fueron las variables psicoldgicas mas evaluadas en las
propuestas gamificadas y establecio correlaciones significativas entre
determinados instrumentos de evaluacién y la mejora de variables
como la motivacién, la atencién o el rendimiento. Este hallazgo subraya
que la exigencia intelectual debe acompanarse de procedimientos de
evaluacion coherentes, capaces de captar si el desafio efectivamente
produjo el aprendizaje esperado. Una experiencia exigente, bien
evaluada, demuestra que el juego y el rigor no son opuestos, sino
aliados.

1.5.5. Alcances, neuromitos sobre la gamificaciéon y limites
explicativos en el aula

La popularidad de la gamificacidn ha venido acompafada de
afirmaciones exageradasy de explicaciones simplificadas que conviene
examinar con espiritu critico. Un neuromito es una creencia errénea
sobre el funcionamiento del cerebro que se difunde en el ambito
educativo, generalmente a partir de unainterpretacion distorsionada de
hallazgos cientificos. En el caso de la gamificacion, algunos de los
neuromitos mas extendidos son la idea de que el juego produce
aprendizaje porque libera dopamina, la creencia de que existen estilos
de aprendizaje ludicos que requieren una ensefianza especifica o la
suposicion de que cualquier actividad gamificada desarrolla

automaticamente las funciones ejecutivas.

Estas afirmaciones contienen una parte de verdad, pero la
extrapolan de manera injustificada. Es cierto que los sistemas de

recompensa participan en la motivacién, pero ello no significa que

44



CAPITULO 1: Psicologia del Juego, Motivacion y Experiencia Ludica en el Aprendizaje

cualquier estimulo gratificante produzca aprendizaje. Es cierto que el
juego moviliza funciones ejecutivas, pero la transferencia de esas
mejoras a otras tareas no esta garantizada. La neurociencia ofrece un
marco valioso para comprender los procesos implicados, pero no
proporciona prescripciones directas para el disefio didactico.

Los alcances de la gamificacion, segun la evidencia disponible, son
considerables. Las revisiones sistematicas coinciden en sefialar
efectos positivos sobre la motivacién, la participacion y, en muchos
casos, el rendimiento (Prieto-Andreu et al., 2022; Ferriz-Valero et al.,
2023). Sin embargo, estas mismas revisiones advierten sobre
limitaciones importantes: la heterogeneidad de los disefios, la escasa
duraciéon de muchas intervenciones, la ausencia frecuente de grupos de
controly la dificultad para separar el efecto de la gamificacion del efecto
de la novedad. Ferriz-Valero et al. (2023) sefialan, ademas, que muchos
estudios presentan un bajo rigor metodoldgico y que sus conclusiones
deben interpretarse con cautela.

Reconocer estos limites no supone desestimar la gamificacion, sino
situarla en su justa dimension. La gamificacién es una estrategia
potente cuando se disefia con intencionalidad pedagdgica, se adapta al
contexto y se evalla con rigor, pero no es una solucién universal para
todos los problemas educativos. El docente informado sabe cuando
conviene utilizarla, con qué propdsito y qué resultados puede esperar
razonablemente. Esta actitud critica y fundamentada constituye el
punto de partida para el analisis de las mecanicas y dinamicas de juego

que se desarrolla en el Capitulo Il.
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Consideraciones del capitulo

Este primer capitulo ha permitido establecer las bases psicoldgicas
que explican por qué el juego constituye un entorno de aprendizaje tan
poderoso. Se ha mostrado que la experiencia ludica integra procesos
cognitivos, emocionales y sociales, y que conviene distinguir con
precisién entre el juego libre, el aprendizaje basado en juegos y la
gamificacion. Se ha analizado como los sistemas de anticipacién y
recompensa, la satisfaccién de las necesidades de autonomia,
competencia y vinculacién, y el equilibrio entre desafio y habilidad

propio del flujo sostienen la motivacion del estudiante.

También se ha examinado el papel de las funciones ejecutivas
durante el juego, el valor del error constructivo y la importancia de
transitar de la experiencia concreta a la comprension abstracta. En el
plano emocional, se han descrito la expectativa ante el reto, la vivencia
del logro, la frustracion y la resiliencia, asi como los riesgos de la
competencia mal gestionada. Por ultimo, se han presentado los
modelos de tipologias de jugadoresy se ha propuesto una mirada critica

sobre los alcances y los neuromitos de la gamificacion.

La idea central que atraviesa el capitulo es que la gamificacién no
vale por sus elementos visibles, sino por la arquitectura pedagdgica que
los organiza. Puntos, insignias y narrativas solo adquieren sentido
cuando estan al servicio de un aprendizaje significativo, respetan la
diversidad de los estudiantes y cuidan su bienestar emocional. Sobre
estabase, el Capitulo Il analizara con detalle las mecanicas y dinamicas

de juegoy su influencia en los comportamientos de participacion.
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CAPITULO 2: Mecénicas, Dinamicas de Juego y Comportamientos de Participacion

Si el primer capitulo se ocupé de explicar por qué el juego motivay
qué procesos psicoldgicos activa, este segundo capitulo se centra en
cémo se construye esa experiencia. Toda propuesta gamificada se
compone de elementos concretos que el docente selecciona, combina
y ajusta: desafios que dan direccién a la actividad, sistemas de
retroalimentacion que informan sobre el progreso, narrativas que
otorgan sentido a la tarea y estructuras sociales que organizan la
cooperacion o la competencia. Cada uno de estos elementos produce
efectos especificos sobre la conductay la disposicion del estudiante, y
no todos esos efectos son necesariamente positivos.

La literatura sobre disefio de juegos suele distinguir entre
mecanicas, dindmicas y componentes. Las mecanicas son las reglas 'y
procesos que hacen avanzar la accién, como los retos, la cooperacioén
o la competencia. Las dindmicas se refieren a la estructura global de la
experiencia, como la progresion, las restricciones o la narracién. Los
componentes son las manifestaciones concretas de esas mecanicasy
dinamicas, como los puntos, las insignias, los niveles o las tablas de
clasificaciéon. Comprender esta jerarquia ayuda a evitar uno de los
errores mas frecuentes en la gamificacién educativa: confundir los

componentes visibles con el disefio completo.

El capitulo se organiza en cinco apartados. El primero analiza la
formulacién de desafios y misiones y su articulacién con la progresion
pedagégica. El segundo examina los sistemas de retroalimentacién
basados en puntos, niveles, insignias y clasificaciones, con especial
atencidn a sus riesgos motivacionales. El tercero aborda la narrativay la
inmersidon como recursos para dar significado al aprendizaje. El cuarto

estudia las dindamicas socioafectivas de la competencia y la
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cooperacion. El quinto propone criterios para analizar la participaciony
detectar las sefiales de desvinculacién, distinguiendo entre la

implicacién visible y la comprensidén conceptual real.

2.1. Desafios, misiones y progresion pedagogica

2.1.1. Formulacion de retos alineados con objetivos del curriculo e
hitos de aprendizaje

El desafio es el corazén de cualquier experiencia lidica. Sin un
obstéaculo que superar, sin una meta que alcanzary sin la posibilidad de
fracasar, el juego pierde su capacidad de implicar al participante. En el
contexto educativo, el reto cumple ademas una funciéon pedagdgica
precisa: traduce un objetivo de aprendizaje en una tarea concreta,
comprensible y motivadora. La calidad de una propuesta gamificada
depende, en gran medida, de la calidad de los retos que plantea.

Un reto bien formulado parte de un objetivo curricular explicito.
Antes de disefar la mecanica, el docente debe responder a preguntas
basicas: qué conocimiento, habilidad o actitud quiere desarrollar, qué
evidencia demostrara que el estudiante lo ha logrado y qué nivel de
complejidad es adecuado para el grupo. A partir de estas respuestas, el
reto se construye como una situacion problematica cuya resolucién
exige poner en practica precisamente aquello que se quiere ensefar. Si
el objetivo es interpretar datos estadisticos, el reto debe obligar a
interpretar datos; si es argumentar una postura, debe exigir
argumentacion.

La coherencia entre reto y objetivo evita un problema frecuente: las
actividades en las que el estudiante puede tener éxito sin aprender lo
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que se pretendia. Un concurso de preguntas rapidas puede premiar la
memoria a corto plazo cuando el objetivo era la comprensién profunda.
Una competencia de velocidad puede favorecer a quienes ya dominan
el contenido y no ofrecer oportunidades de aprendizaje a quienes lo
necesitan. Por ello, el docente debe revisar cada reto preguntandose
qué conducta premia realmente y si esa conducta coincide con el
aprendizaje buscado.

Los hitos de aprendizaje permiten organizar los retos en una
secuencia con sentido. Un hito es un punto intermedio que marca la
consolidacidon de un aprendizaje parcial y que habilita el acceso a
desafios mas complejos. Su funciéon es doble: informa al estudiante
sobre su avance y proporciona al docente evidencias para la evaluacién
formativa. Prieto-Andreu et al. (2022) sefalan que la gamificacién se ha
abordado académicamente desde dos perspectivas: como metodologia
orientada a motivar al alumnado en su aprendizaje competencial y
como forma de potenciar el rendimiento en distintas areas del
conocimiento. Ambas perspectivas se integran cuando los retos estan
alineados con hitos curriculares claros, porque el estudiante se motiva
al percibir que avanza y, al mismo tiempo, ese avance corresponde a

aprendizajes reales.

2.1.2. Estructuracion de la dificultad (andamiaje) y percepcion clara
del progreso

La dificultad de un reto no debe ser constante, sino creciente y
ajustada al desarrollo del estudiante. Esta idea, que en el disefo de
juegos se conoce como curva de dificultad, encuentra su equivalente
pedagdgico en el concepto de andamiaje: el apoyo temporal que el

docente proporciona para que el estudiante realice tareas que todavia
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no puede resolver por si solo, y que se retira progresivamente a medida

que gana autonomia.

Una progresidn bien estructurada comienza con retos accesibles
que permiten al estudiante familiarizarse con las reglas y experimentar
éxito temprano. Estas primeras victorias son importantes, porque
generan confianza y establecen una expectativa positiva hacia la
actividad. A continuacion, la dificultad aumenta de manera gradual,
exigiendo cada vez operaciones cognitivas mas complejas y menos
apoyo externo. En los niveles superiores, el estudiante enfrenta desafios
que requieren integrar lo aprendido, transferirlo a situaciones nuevas'y

crear soluciones propias.

La percepcion clara del progreso es tan importante como el
progreso mismo. Un estudiante que avanza, pero no lo percibe, puede
sentirse estancado y perder la motivacién. Por el contrario, cuando
dispone de indicadores visibles de su avance, como niveles alcanzados,
barras de progreso o mapas de ruta, puede valorar su esfuerzo y
anticipar el camino que le queda por recorrer. Ferriz-Valero et al. (2023)
destacan que, en las experiencias revisadas, la retroalimentacion sobre
el progreso se canalizé a través de portafolios, barras de progreso,
fichas de seguimiento, tablas clasificatorias y aplicaciones méviles. La
Figura 4 representa un modelo de progresion en el que la complejidad
académica aumenta mientras el andamiaje docente disminuye.
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Figura 4

Modelo de progresion de desafios segun el nivel de dominioy la
complejidad académica

. Hito de evaluacion formativa (paso de nivel)
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recordar

Andamiaje docente: alto > bajo

Nota. Elaboracién propia. Los niveles se inspiran en la progresién de los procesos
cognitivos desde el recuerdo hasta la creacién. Cada hito de evaluaciéon formativa
habilita el acceso al nivel siguiente.

Es necesario advertir que una progresion lineal y Unica no responde
a la diversidad del aula. Algunos estudiantes avanzan con rapidezy se
aburren si deben recorrer todos los niveles al mismo ritmo; otros
necesitan més tiempoy se frustran si la dificultad aumenta antes de que
hayan consolidado lo anterior. Por ello, la estructura de dificultad
deberia permitir cierta flexibilidad: niveles que se superan al demostrar
dominio y no al cumplir un tiempo determinado, retos opcionales de
profundizacion y apoyos adicionales disponibles para quien los

necesite.
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2.1.3. Misiones individuales y rutas de aprendizaje personalizadas
(questing)

El término questing procede del vocabulario de los juegos de rol y
designa la organizacion de la experiencia en misiones o busquedas que
el jugador emprende para alcanzar un objetivo. Cada misién tiene un
propésito definido, unas condiciones de realizacién y una recompensa
0 consecuencia asociada. En el ambito educativo, esta estructura
permite transformar un temario lineal en un conjunto de misiones que el

estudiante puede abordar con cierto grado de eleccion.

La principal ventaja del questing es que favorece la personalizacién
delaprendizaje. En lugar de un recorrido idéntico para todos, el docente
puede disefiar un mapa de misiones con distintos caminos posibles.
Algunas misiones son obligatorias, porque garantizan los aprendizajes
esenciales del curriculo; otras son optativas y permiten al estudiante
profundizar en los temas que mas le interesan o reforzar los que le
resultan mas dificiles. Esta combinacion de estructura y libertad
satisface la necesidad de autonomia sin renunciar a los objetivos

comunes.

Las misiones individuales también permiten ajustar la exigencia al
ritmo de cada estudiante. Quien domina un contenido puede avanzar
hacia misiones de mayor complejidad, mientras quien necesita mas
practica puede detenerse en misiones de refuerzo. De este modo, el
aula deja de funcionar como un bloque homogéneoy se convierte en un
espacio donde coexisten distintos ritmos y trayectorias, todos
orientados hacia metas compartidas.

Para que el questing funcione, es imprescindible que las misiones
estén claramente descritas. El estudiante debe saber qué se espera de
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él, qué recursos tiene a su disposicion, qué criterios determinaran el
éxito y qué ocurre si no lo logra en el primer intento. La ambigiiedad en
las instrucciones genera ansiedad y reduce la autonomia real, porque el
estudiante no puede tomar decisiones informadas. También es
importante que el docente mantenga un registro del avance de cada
estudiante, para detectar a quienes se quedan rezagados o evitan

sistematicamente ciertas misiones.

Un riesgo del questing es la fragmentacion excesiva del contenido.
Cuando el aprendizaje se divide en muchas misiones pequenas e
independientes, el estudiante puede perder la visién de conjunto y no
comprender cémo se relacionan los distintos elementos del saber. Para
evitarlo, conviene incluir misiones integradoras que exijan combinar lo
aprendido en varias misiones anteriores y momentos de sintesis en los
que se reconstruya el mapa conceptual completo.

Una estrategia util para articular el questing con la evaluacién
consiste en definir, para cada mision, un producto o evidencia de
aprendizaje concreto: una explicacion escrita, un problema resuelto, un
pequefio proyecto o una exposicion. Estas evidencias permiten al
docente valorar sila misién cumplié su propdsitoy ofrecen al estudiante
un registro tangible de su recorrido. Reunidas en un portafolio, las
evidencias de las distintas misiones dibujan la trayectoria personal de
cada estudiante y facilitan tanto la autoevaluacién como la
retroalimentacién del docente. De este modo, la libertad que ofrece el
mapa de misiones se equilibra con la exigencia de demostrar

aprendizajes reales en cada etapa.
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2.1.4. Desafios colectivos, interdependencia positivay
responsabilidad compartida

Junto a las misiones individuales, la gamificacién puede organizar
desafios colectivos en los que el éxito depende del trabajo conjunto de
un equipo. Estos desafios se apoyan en un principio central del
aprendizaje cooperativo: la interdependencia positiva, es decir, la
situacién en la que cada miembro del grupo percibe que solo puede
alcanzar su meta si los demas también alcanzan la suya. Cuando la
interdependencia esta bien disefada, los estudiantes se ayudan
mutuamente, comparten informacidon y asumen responsabilidad por el
aprendizaje del grupo.

La interdependencia puede construirse de diversas maneras. La
interdependencia de metas establece un objetivo comun que solo
puede lograrse colectivamente. La interdependencia de recursos
distribuye la informacidn o los materiales entre los miembros, de modo
que nadie pueda resolver el reto por si solo. La interdependencia de
roles asigna funciones complementarias a cada participante. La
interdependencia de recompensa vincula el reconocimiento al
desempefo del equipo en su conjunto. En los desafios gamificados,

estas formas suelen combinarse para reforzar la colaboracién.

La responsabilidad compartida no debe confundirse con la
disolucién de la responsabilidad individual. Uno de los riesgos del
trabajo en equipo es que algunos miembros asuman toda la carga
mientras otros se benefician sin contribuir. Para evitarlo, el disefio debe
incluir mecanismos de responsabilidad individual: tareas que cada
estudiante debe completar personalmente, evaluaciones individuales

complementarias o roles cuyo cumplimiento es visible para el grupo.
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La evidencia disponible respalda el valor de la cooperacién en
contextos gamificados. Ferriz-Valero et al. (2023) observan que la casi
totalidad de los estudios incluidos en su revisién incorporaron la
cooperacidn en sus propuestas y que entre los efectos beneficiosos
mas destacados figura el fomento del trabajo cooperativo. Rodriguez
Martin et al. (2022), en un estudio con 143 estudiantes de quinto y sexto
de primaria, encontraron unareduccion significativa de la ansiedad ante
el fracaso tras un programa gamificado en educacién fisica, y los
propios estudiantes atribuyeron este cambio, entre otros factores, al
trabajo cooperativo. Estos datos sugieren que el desafio colectivo no
solo mejora la motivacidn, sino que también contribuye a crear un clima

emocional mas seguro para afrontar el riesgo de equivocarse.

2.1.5. Reacciones conductuales y actitudinales ante la escalada de
exigencia académica

A medida que la dificultad de los retos aumenta, los estudiantes
reaccionan de maneras diversas. Algunos responden con entusiasmo,
porque perciben elincremento de exigencia como una oportunidad para
demostrar su competencia. Otros reaccionan con cautela, avanzando
mas despacio y buscando apoyos. Otros, agotados por la dificultad,
pueden optar por la evitacion, la participacién minima o el abandono.
Observar estas reacciones es fundamental para ajustar el disefio y

prevenir la desvinculacion.

Entre las reacciones conductuales positivas se encuentran el
aumento del tiempo dedicado a la tarea, la busqueda activa de
informacioén, la consulta a compaferos o al docente y la persistencia
tras los primeros fracasos. Estas conductas indican que el estudiante

se mantiene dentro de una zona de desafio productivo. Entre las
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reacciones negativas se cuentan la reduccion del esfuerzo, la eleccion
sistematica de las misiones mas sencillas, eluso de estrategias de atajo
que permiten avanzar sin aprender y la expresidon de quejas sobre la
injusticia del sistema.

Las reacciones actitudinales son menos visibles, pero igualmente
relevantes. La escalada de exigencia puede reforzar la percepcion de
autoeficacia en quienes la superan, pero también puede confirmar
creencias negativas sobre la propia capacidad en quienes fracasan
reiteradamente. La interpretacion que el estudiante hace de su
desempefno ante el aumento de dificultad influye en su disposicion

futura hacia la materia.

Eldocente puede intervenir para orientar estas reacciones. Anunciar
con antelacion el aumento de dificultad y explicar su propdsito ayuda a
que el estudiante lo interprete como parte natural del proceso. Ofrecer
apoyos graduados, como pistas opcionales o ejemplos resueltos,
permite que quienes encuentran mayores dificultades sigan avanzando.
Reconocer el esfuerzo y la mejora, ademas del resultado, protege la
motivacién de quienes avanzan mas lentamente. Rodriguez Martin et al.
(2022) recogen que, junto a los aspectos valorados, los estudiantes
seflalaron como inconvenientes el trabajo de resistencia y la
permanencia en grupos estables, lo que recuerda que la escalada de
exigenciay la organizacion social de la actividad deben revisarse a partir
de la voz del propio alumnado.

57



CAPITULO 2: Mecénicas, Dinamicas de Juego y Comportamientos de Participacion

2.2. Componentes de retroalimentacion: Puntos, Niveles,
Insignias (PBL) y Cuadros de Honor

2.2.1. Funcién psicolégica y valor simbélico de los sistemas de
puntuacion

Los puntos constituyen el componente mas elemental y extendido
de la gamificacion. Su funcién bésica es cuantificar el desempefio,
convirtiendo las acciones del estudiante en una magnitud visible y
acumulable. Esta cuantificacién cumple varias funciones psicoldgicas.
En primer lugar, proporciona retroalimentacion inmediata: el estudiante
sabe al instante si una accién ha sido valorada positivamente. En
segundo lugar, hace visible el progreso acumulado, lo que permite
apreciar el esfuerzo sostenido a lo largo del tiempo. En tercer lugar,
establece un lenguaje comun que facilita la comparacién entre metasy

la planificacion de las acciones futuras.

Elvalor de los puntos, sin embargo, no es intrinseco, sino simbélico.
Un punto no significa nada por si mismo; adquiere sentido en funcién de
lo que representa y de lo que permite. Si los puntos se asocian con
aprendizajes reales, se convierten en un indicador significativo de
competencia. Si se otorgan por conductas triviales, como asistir o
entregar a tiempo, pierden su capacidad de informar sobre el
aprendizajey se transforman en una economia de premios desvinculada

del contenido.

El disefio del sistema de puntuacidn debe responder a varias
preguntas. Qué conductas se puntuan y por qué. Cuantos puntos se
otorgan por cada tipo de logro, lo que comunica implicitamente qué se
considera mas importante. Si los puntos pueden perderse y en qué
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circunstancias, decision que tiene consecuencias emocionales
importantes. Si los puntos se traducen en algun beneficio concretoo en
la calificacion académica. Cada una de estas decisiones transmite un
mensaje sobre lo que se valora en el aula.

Un sistema bien disefiado puntla preferentemente las conductas
que reflejan aprendizaje: la resolucién de problemas, la calidad de las
explicaciones, la mejora respecto a intentos anteriores y la ayuda
prestada a los compaferos. También conviene diversificar las vias para
obtener puntos, de modo que estudiantes con distintos perfiles y
fortalezas puedan experimentar éxito. Un sistema que solo premia la
rapidez o la exactitud favorece siempre a los mismos y deja fuera a
quienes aprenden de otras maneras.

Conviene, ademas, revisar el sistema de puntuaciéon de manera
periddica. Durante la implementacidon pueden aparecer efectos no
previstos: conductas que acumulan puntos sin producir aprendizaje,
estudiantes que descubren atajos para inflar su puntuacion o tareas
valiosas que casi nadie realiza porque otorgan pocos puntos. Observar
cémo se distribuyen los puntos en el grupo, qué actividades concentran
la mayor parte y cuales se evitan permite al docente reajustar el valor
relativo de cada conducta. Esta revision no debe vivirse como un fracaso
del disefio, sino como parte natural del equilibrio de cualquier sistema
de juego, que en el ambito profesional del diseno se ajusta de manera
continua a partir de la conducta real de los jugadores. Comunicar estos
ajustes al grupo y explicar sus razones refuerza la transparencia y la

confianza en el sistema.

59



CAPITULO 2: Mecénicas, Dinamicas de Juego y Comportamientos de Participacion

2.2.2. Niveles de progreso como andamiaje para el reconocimiento
del esfuerzo sostenido

Si los puntos registran logros puntuales, los niveles organizan esos
logros en etapas significativas. Un nivel representa un estadio de
desarrollo dentro del sistema: alcanzarlo supone haber acumulado una
cantidad suficiente de logros o haberdemostrado un grado determinado
de dominio. Esta estructura convierte el progreso continuo en una
sucesion de metas intermedias, lo que facilita la percepcién del avance
y mantiene la motivacién a lo largo de periodos prolongados.

Desde una perspectiva psicopedagoégica, los niveles funcionan
como un andamiaje para el reconocimiento del esfuerzo sostenido.
Muchos aprendizajes requieren semanas o0 meses de practica antes de
producir resultados visibles, y durante ese tiempo el estudiante puede
sentir que su esfuerzo no rinde frutos. Los niveles fragmentan ese largo
camino en tramos alcanzables, de modo que el estudiante experimenta
logros periédicos que confirman que avanza. Cada cambio de nivel

actua como un pequefio rito de paso que celebra la perseverancia.

Los niveles pueden definirse por acumulacién o por dominio. En los
niveles por acumulacion, el estudiante sube cuandoreune unacantidad
determinada de puntos, independientemente de qué tareas haya
realizado. Este modelo es sencillo, pero puede permitir que un
estudiante avance acumulando logros féaciles sin dominar los
contenidos esenciales. En los niveles por dominio, el ascenso exige
demostrar competencias especificas, por ejemplo superando una
prueba de nivel o completando una mision integradora. Este segundo
modelo es mas exigente de disefar, pero garantiza que el nivel refleje un

aprendizaje real.
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También es importante decidir si los niveles son reversibles. En la
mayoria de los juegos, una vez alcanzado un nivel, este no se pierde, lo
que protege la sensacion de logro. En el aula, mantener esta
irreversibilidad suele ser recomendable, porque perder un nivel puede
vivirse como una humillacién y desmotivar profundamente. Si se desea
reflejar una disminucién del desempeno, es preferible hacerlo mediante
otros indicadores, como alertas de repaso, sin despojar al estudiante
delreconocimiento ya obtenido.

Por dltimo, los niveles deben ser comprensibles. El estudiante
necesita saber qué nivel ocupa, qué le falta para alcanzar el siguiente y
qué significa cada nivel en términos de aprendizaje. Asociar cada nivel
con una descripcidon de las competencias que representa, en lugar de
un simple numero, refuerza su valor formativo y facilita la
autoevaluacion.

2.2.3. Insignias digitales (badges) como representacion visual de
competencias adquiridas

Lasinsignias son representaciones visuales de logros especificos. A
diferencia de los puntos, que cuantifican, y de los niveles, que
jerarquizan, las insignias cualifican: indican que el estudiante ha
alcanzado una meta concreta o ha demostrado una competencia
determinada. Su valor reside en su caracter simbolicoy en su capacidad
para comunicar, de un vistazo, qué ha logrado una persona.

En el &mbito educativo, las insignias pueden cumplir funciones muy
diversas. Pueden reconocer el dominio de un contenido, como una
insignia por resolver correctamente ecuaciones de segundo grado.
Pueden reconocer actitudes o conductas valiosas, como la
colaboracién, la perseverancia o la creatividad. Pueden sefhalar la
exploracion de contenidos opcionales o la participacion en actividades
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especiales. Esta diversidad permite que estudiantes con perfiles
distintos encuentren vias de reconocimiento, lo que favorece la
inclusion.

Para que las insignias tengan valor educativo, deben cumplir ciertas
condiciones. La primera es que estén vinculadas a criterios claros y
conocidos: el estudiante debe saber qué tiene que hacer para obtener
cada insignia. La segunda es que representen logros significativos; una
insignia que se obtiene con un esfuerzo minimo pierde su valor
simbdlico. La tercera es que exista una cantidad equilibrada; un exceso
deinsignias diluye su significado, mientras que una escasez extrema las
vuelve inalcanzables. La Tabla 5 resume los componentes del sistema

PBL y los criterios para su aplicacion.

Tabla5b
Componentes del sistema PBL y criterios para su aplicacién en actividades
académicas
. A Criterio de uso . .
Componente Funcioén principal L. Riesgo si se usa mal
pedagogico
Cuantificar el Asociarlos a . .
desempefioy ofrecer aprendizajes realesy a Economia de premios
Puntos .p y L. P R I 4 desconectada del
retroalimentacion la mejora respecto a .
. . . - contenido
inmediata intentos previos
] Organizar el progreso en | Definirlos por QIom|n|o Avanzar sin dominar los
Niveles etapas y reconocer el de competenciasy no . .
. L contenidos esenciales
esfuerzo sostenido solo por acumulacion
R t . L
‘epresen ar Vincularlas a criterios Saturacién de insignias
- visualmente logros y .
Insignias . clarosy alogros que diluye su valor
competencias L s
e significativos simbdlico
especificas
Mostrar la posicion Usarlas por equipos Comparacion social
Tablas de . p X > por equipos, humillante y
e 0 relativa del estudiante o | por mejora personal o .y
clasificacion . ) desmotivacién de los
del equipo de forma privada
rezagados

Nota. Elaboracién propia a partir de Ferriz-Valero et al. (2023) y Huamani Quispe (2023).
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Huamani Quispe (2023) concluye que la gamificacion alcanza
mejores resultados cuando se complementa con otras estrategias y
elementos adicionales al uso de insignias, puntos y tablas de
clasificacion. Esta conclusiéon no resta valor a las insignias, pero
recuerda que su eficacia depende del disefio pedagdgico en el que se
insertan. Unainsignia es unreconocimiento; lo que la hace educativa es
el aprendizaje que reconoce.

2.2.4. Tabla de clasificacion (leaderboards), comparacion social e
impacto en la autoestima

Las tablas de clasificaciéon ordenan a los participantes segun su
desempefno y hacen publica su posicién relativa. Son uno de los
componentes mas potentes de la gamificacion, pero también uno de los
mas arriesgados. Su potencia deriva de que activan la comparacioén
social, un proceso psicolégico fundamental mediante el cual las
personas evallan sus propias capacidades en relacién con las de los
demads. Su riesgo procede exactamente de la misma fuente: la

comparacion social puede estimular, pero también puede herir.

Para los estudiantes que ocupan las primeras posiciones, la tabla
de clasificacion suele resultar motivadora, porque confirma su
competencia y les ofrece un estatus deseable. Para quienes se
encuentran en posiciones intermedias, puede actuar como estimulo si
perciben que es posible ascender. Para quienes ocupan las ultimas
posiciones, en cambio, la tabla puede convertirse en una fuente de
verglienza, de desmotivaciéon y de deterioro de la autoestima. Cuando
un estudiante se ve sistematicamente al final de la lista, puede concluir

que no es capazy abandonar el esfuerzo.
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Ferriz-Valero et al. (2023) advierten que la exposicion publica de
tablas clasificatorias o marcadores puede provocar malestar en el
alumnado y favorecer una comparacién poco constructiva entre
companeros, lo que puede afectar a otros beneficios de la gamificacion,
como el ambiente distendido en el aula o el trabajo en equipo. Esta
advertencia invita a utilizar las clasificaciones con mucha prudencia,
especialmente con estudiantes vulnerables o en contextos con una

historia de fracaso escolar.

Existen alternativas que conservan parte del valor motivador de las
clasificaciones y reducen sus riesgos. Las clasificaciones por equipos
desplazan la comparacion del individuo al grupo y fomentan la
cooperacion interna. Las clasificaciones de mejora personal ordenan a
los estudiantes segun su progreso respecto a su propio punto de
partida, de modo que todos tienen oportunidades de destacar. Las
clasificaciones parciales o segmentadas muestran solo a los
estudiantes de un nivel similar o solo las posiciones cercanas a la del
propio estudiante. Las clasificaciones privadas permiten a cada

estudiante conocer su posicidn sin exponerla publicamente.

La decision de utilizar una tabla de clasificacion debe tomarse
considerando el perfil del grupo. Prieto-Andreu y Moreno-Ger (2024)
identifican, entre los perfiles de jugador en educacién superior,
componentes como los dominadores, los interactuadores y los
rastreadores, lo que sugiere que no todos los estudiantes se sienten
atraidos por la competencia. Una clasificacién puede motivar a los

primerosy resultar indiferente o incluso aversiva para los demas.
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2.2.5. El efecto de sobrejustificacion (Overjustification Effect):
riesgos de desplazar el interés intrinseco por incentivos externos

El efecto de sobrejustificacién es uno de los fendmenos mas
relevantes para comprender los limites de la gamificacion basada en
recompensas. Se produce cuando una persona que realizaba una
actividad porinterés propio comienza a recibir una recompensa externa
por hacerla y, como consecuencia, su interés intrinseco disminuye. Al
retirar la recompensa, la persona realiza la actividad con menos
frecuencia que antes de que se introdujera el incentivo, porque ha
pasado a atribuir su conducta a la recompensa y no al disfrute de la
tarea.

Este fendmeno se explica desde la Teoria de la Autodeterminacion.
Cuando una recompensa se percibe como un mecanismo de control,
reduce la sensacion de autonomia y desplaza la causa de la conducta
desde el interior de la persona hacia el exterior. El estudiante deja de
preguntarse si la actividad le interesa y empieza a preguntarse cuantos
puntos obtendra por hacerla. En cambio, cuando la recompensa se
percibe como informacidn sobre la propia competencia, puede reforzar
la motivacion intrinseca en lugar de debilitarla.

La evidencia empirica reciente ilustra este riesgo. Lopez-Navarro et
al. (2023), en un estudio con 120 estudiantes de primer curso de
Psicologia que participaron en seis juegos de preguntas sobre los
fundamentos de la psicologia cientifica, encontraron que la
gamificacién incrementd la motivacién orientada a la recompensa, es
decir, la motivacion extrinseca, pero no la motivacion intrinseca. Este
resultado no invalida el uso de la gamificacion, pero advierte que un

disefio centrado en premios puede aumentar la participaciéon sin
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modificar el interés genuino por el contenido. La Tabla 6 sintetiza los

principales riesgos y algunas alternativas.

Tabla 6

Riesgos motivacionales de las recompensas externas y alternativas para
preservar el interés intrinseco

Riesgo

Descripcion

Alternativa psicopedagégica

Sobrejustificacion

Elinterés por la tarea disminuye
cuando se recompensa una
actividad ya interesante

Reservar los incentivos para tareas
poco atractivas en su inicioy
retirarlos gradualmente

Recompensa como
control

Conducta
instrumental

El estudiante percibe los puntos
como presidny pierde autonomia

Se busca el premio por la via méas
rapida, sin aprender

Presentar la recompensa como
informacién sobre el progreso y no
como condicién

Premiar procesos, calidad y
mejora, no solo resultados rapidos

Combinar incentivos con retos con
sentido, elecciény propdsito

Dependencia del
incentivo

La participacién cae cuando
desaparecen los premios

Diversificar las vias de
reconocimiento y usar metas de
mejora personal

Competencia
excluyente

Solo unos pocos pueden obtener
las recompensas

Nota. Elaboracién propia a partir de Lépez-Navarro et al. (2023) y Ferriz-Valero et al.
(2023).

La prevencion del efecto de sobrejustificacién no exige eliminar las
recompensas, sino utilizarlas con inteligencia. Las recompensas
inesperadas, que se otorgan de manera ocasionaly no como condicidn
previa, tienen menos riesgo de debilitar el interés. Las recompensas
informativas, que comunican al estudiante que ha alcanzado un nivelde
competencia, refuerzan la autoeficacia. Y las recompensas simbdlicas
vinculadas a logros significativos tienen mas probabilidades de
integrarse en la motivacion propia del estudiante.
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2.3. Narrativas, inmersion y disefio de escenarios
académicos

2.3.1. Construccion de relatos y marcos narrativos aplicados a
contenidos disciplinares

La narrativa es una de las herramientas mas antiguas de la
humanidad para transmitir conocimiento. Antes de la escritura, las
comunidades preservaban su saber a través de relatos, porque las
historias se recuerdan con mayor facilidad que los datos aislados. En la
gamificacion, la narrativa cumple una funcién similar: envuelve los
contenidos en un marco significativo que los dota de propdsito,
emocioény coherencia.

Un marco narrativo educativo transforma el aula en un escenarioy a
los estudiantes en protagonistas de una historia. En lugar de resolver
ejercicios de quimica, los estudiantes forman parte de un equipo de
investigadores que debe identificar una sustancia desconocida antes de
que se propague una contaminacién. En lugar de estudiar la historia
como una sucesion de fechas, asumen el papel de consejeros de un
gobierno que enfrenta decisiones cruciales. La narrativa no cambia el
contenido, pero si cambia la relacién del estudiante con él, porque le
otorga unarazén para aprenderlo.

La construccién de un buen relato educativo requiere algunos
elementos basicos. Un contexto o mundo en el que transcurre la accion,
que puede ser realista o fantastico. Un conflicto central que genera
tensiény exige una solucion. Unos personajes con los que el estudiante
pueda identificarse o interactuar. Y una progresiéon que conecta los
distintos momentos del aprendizaje en una secuencia con sentido.
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Cuanto mas clara sea la relacién entre el conflicto narrativo y el

contenido disciplinar, mas eficaz sera la narrativa.

La evidencia sobre el efecto de la narrativa es prometedora, aunque
no concluyente. Real-Pérez et al. (2021) aplicaron una propuesta
narrativa basada en la danza africana con 98 estudiantes de secundaria
y observaron que las metodologias activas resultaron eficaces para
diversas variables motivacionales, como la autonomia, el apoyo a la
autonomia, el apoyo a la relacién social y la motivacién intrinseca,
aunque los autores advierten que se requiere mas investigacion para
confirmar la influencia especifica de la gamificacién. Ferriz-Valero et al.
(2023), por su parte, sefialan que en su revision la narrativa no parece
actuar como factor moderador de los resultados en educacion fisica, si
bien los docentes la consideraron el factor mas importante de la
experiencia. Esta tensién sugiere que la narrativa es valiosa, pero que su
efecto depende de cdmo se integre con el resto del disefo.

2.3.2. Asignacion de roles, identidades ludicas y avatares en la
experiencia formativa

Dentro de un marco narrativo, los estudiantes pueden asumir roles
e identidades que les permiten participar desde una posicion distinta a
la habitual. Un rol lidico es un personaje o funcién que el estudiante
representa durante el juego: un explorador, un cientifico, un detective,
un diplomatico. Esta representacion tiene un efecto psicolégico
interesante, porque permite al estudiante distanciarse de su identidad
escolar cotidiana, con sus etiquetas y expectativas, y probar nuevas
formas de actuar.
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Para muchos estudiantes, especialmente aquellos que han
construido una imagen negativa de si mismos como aprendices, el rol
ludico ofrece una oportunidad de reinvencion. El estudiante que se
considera malo en matematicas puede descubrirse competente
cuando asume el papel de uningeniero que debe calcular la resistencia
de un puente. La identidad ludica actia como un espacio protegido en
el que el error se atribuye al personaje y no a la persona, lo que reduce

la ansiedad y favorece la experimentacion.

Los avatares son representaciones visuales de la identidad del
estudiante dentro del sistema gamificado. Pueden ser personajes que el
estudiante crea y personaliza, figuras que evolucionan conforme
progresa o simplemente imagenes que lo identifican en el entorno
digital. La posibilidad de personalizar el avatar satisface la necesidad de
autonomiay fortalece el sentido de pertenencia al mundo del juego. La
evolucion del avatar, por su parte, ofrece una representacion visual del
crecimiento del estudiante.

La asignacion de roles debe hacerse con criterio pedagdgico. Los
roles pueden distribuirse segln las fortalezas de cada estudiante, para
que todos puedan contribuir desde lo que mejor saben hacer, o de
manera rotativa, para que todos desarrollen competencias diversas. En
ambos casos, es importante que ningun rol sea percibido como inferior
y que todos sean necesarios para el éxito del grupo. También conviene
evitar que los roles refuercen estereotipos, por ejemplo asignando
sistematicamente funciones de cuidado a las estudiantes y funciones
de liderazgo a los estudiantes. El rol ludico debe ampliar las
posibilidades de cada estudiante, no confirmar las limitaciones que la
sociedad le atribuye.
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El uso de identidades ludicas también plantea cuestiones de
cuidadoy privacidad, especialmente en entornos digitales. Los avatares
y seuddnimos pueden proteger la identidad del estudiante y reducir la
exposicion social, lo que resulta beneficioso para quienes temen ser
juzgados por sus companeros. Al mismo tiempo, el anonimato puede
facilitar conductas irrespetuosas si no se acompana de normas claras
de convivencia. El docente debe encontrar un equilibrio entre la
proteccién que ofrece la identidad ludica y la responsabilidad que cada
estudiante mantiene por sus acciones. Establecer desde el inicio un
acuerdo de convivencia dentro del mundo narrativo, en el que las
normas formen parte de la propia historia, suele ser una forma eficazde

integrar el cuidado del grupo en la experiencia de juego.

2.3.3. Historias ramificadas, toma de decisiones y mapas de
consecuencias

Las historias ramificadas son estructuras narrativas en las que el
desarrollo de la accién depende de las decisiones del participante. En
cada punto clave, el estudiante debe elegir entre varias opciones, y cada
eleccion conduce a consecuencias distintas que abren nuevos
caminos. Esta estructura convierte al estudiante en coautor de la

historiay le otorga un controlreal sobre el curso de los acontecimientos.

Desde el punto de vista psicopedagégico, las historias ramificadas
tienen un valor particular para el desarrollo del pensamiento criticoy de
la toma de decisiones. Para elegir con acierto, el estudiante debe
analizar la situacion, considerar las alternativas, anticipar sus
consecuencias y valorar sus riesgos. Cuando las decisiones tienen
efectos visibles, el estudiante aprende a relacionar causas vy

consecuenciasy a asumir la responsabilidad de sus elecciones.
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Un mapa de consecuencias es la representaciéon grafica de las
distintas rutas posiblesy de sus desenlaces. Para el docente, constituye
una herramienta de disefio que le permite planificar la historia y
asegurarse de que todas las rutas conducen a aprendizajes relevantes.
Para el estudiante, puede convertirse en un recurso de reflexion
posterior, en el que analiza qué decisiones tomd, qué alternativas
descartd y qué habria ocurrido si hubiera elegido de otra manera. La
Figura 5 representa una estructura ramificada tipica.

Figura5

Estructura ramificada de decisiones y consecuencias en una narrativa
educativa gamificada

Situacién inicial

Conflicto narrativo y mision

RN

Decision A Decision B
Investigar las fuentes Actuar de inmediato
Consecuencia Al ‘Consecuencia A2 ‘Consecuencia B1 Consecuencia B2
Evidencia Evidencia Exito con Error
salida parcial riesgo reversible

Desenlace convergente Ruta de recuperacion
Todas las rutas llegan al < . isién de ref
objetivo de aprendizaje Pista o misién de refuerzo

\

Debriefing: andlisis de decisiones, consecuencias y contenido disciplinar

Nota. Elaboracion propia. ELesquema muestra como las distintas decisiones conducen
a consecuencias diferentes, pero convergen en el objetivo de aprendizaje, con una ruta
de recuperacion para los errores.
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Un desafio de las historias ramificadas es el crecimiento
exponencial de las rutas. Si cada decisién abre dos caminosy la historia
tiene muchas decisiones, el nimero de desenlaces posibles se vuelve
inmanejable. Una soluciéon habitual consiste en disefiar ramificaciones
que, tras divergir, convergen en puntos clave de la historia, de modo que
todas las rutas atraviesan los aprendizajes esenciales. Otra solucion es
incluir rutas de recuperacién que permiten al estudiante corregir una
mala decisién sin quedar excluido de la experiencia. Estas estrategias
conservan la sensacion de agencia sin multiplicar indefinidamente el
trabajo de disefno.

2.3.4. Misterio, enigmas y narrativas transmedia como detonantes
del aprendizaje por descubrimiento

El misterio es uno de los recursos narrativos mas eficaces para
activar la curiosidad. Cuando una historia plantea una pregunta sin
respuesta evidente, el lector o el jugador experimenta una tensiéon que
solo se resuelve al descubrir la solucién. Esta tensién cognitiva, que se
analizé en el capitulo anterior como curiosidad epistémica, impulsa la
busqueda activa de informacién y mantiene la atenciéon durante
periodos prolongados.

Los enigmas son la concrecidon del misterio en problemas
especificos que el estudiante debe resolver. Un enigma bien disenado
combina informacién disponible con informacion oculta, exige
relacionar datos de distintas fuentes y tiene una solucién que, una vez
encontrada, resulta logica y satisfactoria. En el aula, los enigmas
pueden basarse directamente en los contenidos disciplinares: una
ecuacidén cuya solucién abre un candado, un documento histérico que

contiene una pista, un fenédmeno cientifico que debe explicarse para
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avanzar. De este modo, resolver el enigma y aprender el contenido se

convierten en la misma accion.

El aprendizaje por descubrimiento encuentra en esta estructura un
aliado natural. En lugar de recibir la informacidon ya elaborada, el
estudiante la construye a partir de la exploracién y la deduccién. Este
proceso favorece una comprension mas profunday duradera, porque el
conocimiento se integra en la experiencia personal de busqueda. Sin
embargo, el descubrimiento puro, sin orientacién, puede resultar
ineficiente y frustrante. Por ello, los enigmas educativos suelen incluir
pistas graduadas que el estudiante puede solicitar cuando se bloquea,

lo que mantiene el desafio sin convertirlo en un obstaculo insalvable.

Las narrativas transmedia amplian estas posibilidades al distribuir
la historia en distintos medios y formatos. Una parte del relato puede
presentarse en clase, otraen unvideo, otraen un documento escondido
en la plataforma virtual y otra en un mensaje que llega por correo. Cada
medio aporta piezas distintas de la historia, y el estudiante debe
integrarlas para comprender el conjunto. Esta estructura desarrolla
competencias de busqueda, andlisis y sintesis de informacién, y
conectala experiencia de aprendizaje con las practicas culturales de los
estudiantes. Su principal riesgo es la dispersion: si las piezas estan
demasiado fragmentadas o los medios son poco accesibles, la narrativa
pierde coherenciay algunos estudiantes quedan excluidos.

Para reducir este riesgo, conviene garantizar que todas las piezas
esenciales del relato estén disponibles en formatos accesibles para
todo el grupo y que existan momentos de puesta en comun en los que
los equipos comparten lo que han encontrado. Estas sesiones de

integracion cumplen una doble funcién: reconstruyen la coherencia de

73



CAPITULO 2: Mecénicas, Dinamicas de Juego y Comportamientos de Participacion

la historia y, al mismo tiempo, obligan a los estudiantes a explicar con
sus propias palabras los contenidos que han descubierto. El docente
puede aprovecharlas para corregir interpretaciones erréneas, sefalar
conexiones que pasaron inadvertidas y vincular explicitamente los
hallazgos con los conceptos disciplinares. De este modo, el misterio no
se agota en la emocidn del descubrimiento, sino que se transforma en

conocimiento compartido y verificado.

2.3.5. Coherencia entre el universo narrativo, los contenidos
disciplinares y la actividad pedagoégica

La narrativa solo aporta valor educativo cuando mantiene una
coherencia profunda con los contenidos y las actividades. Un relato
atractivo, pero desconectado del saber que se quiere ensefar, puede
captar la atencidén sin producir aprendizaje. Si la historia trata sobre
piratas y el contenido es la fotosintesis, sin ninguna relacién entre
ambos, la narrativa se convierte en un decorado que distrae en lugar de
un marco que da sentido.

La coherencia se manifiesta en tres niveles. En el nivel tematico, el
universo narrativo debe guardar alguna relacién con el contenido, de
modo que los problemas que surgen en la historia sean problemas que
el contenido ayuda a resolver. En el nivel estructural, la progresiéon de la
historia debe acompanar la progresion del aprendizaje, de manera que
los momentos culminantes del relato coincidan con los aprendizajes
mas importantes. En el nivel de la accidn, las tareas que el estudiante
realiza dentro de la historia deben ser las mismas que exige el dominio
del contenido.
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Martin-Rodriguez et al. (2024) concluyen que adaptar las narrativas
gamificadas a los diferentes tipos de jugadores puede favorecer un
mayor éxito en su aplicacion, asi como una mayor inclusién y eficacia
en el aula. Esta conclusion afiade una cuarta dimensidn de coherencia:
la que existe entre la narrativa y las caracteristicas del grupo. Una
historia que resulta apasionante para unos estudiantes puede parecer
infantil o ajena a otros. Conocer los intereses, la edad y la cultura del

grupo permite disefar narrativas que resuenen con su experiencia.

La coherenciatambién exige honestidad pedagdgica. La narrativa no
debe ocultar la naturaleza educativa de la actividad ni presentarse como
un engafio que el estudiante descubre al final. Por el contrario, conviene
que el estudiante sepa que la historia es unrecurso para aprendery que,
en los momentos de reflexion, se haga explicita larelacién entre lo vivido
en el relatoy lo aprendido en la disciplina. Esta transparencia evita que
la narrativa se perciba como una manipulaciéon y favorece que el
estudiante transfiera lo aprendido fuera del marco ficticio.

2.4. Competencia sana, cooperacion y dinamicas
socioafectivas

2.4.1. Rivalidad constructiva versus competencia toxica en el
rendimiento estudiantil

La competencia es una de las mecanicas de juego mas antiguas y
extendidas. Medirse con otros, comparar el propio desempefoy aspirar
a superar a un rival puede generar una motivacién intensa. Sin embargo,
la competencia tiene dos caras. En su versién constructiva, estimula el

esfuerzo, la superacion personal y el aprendizaje de los demas. En su
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version toxica, genera ansiedad, hostilidad, exclusiony conductas poco

éticas orientadas a ganar a cualquier precio.

La diferencia entre ambas no depende solo de la existencia de
competencia, sino de cdmo se plantea y de qué consecuencias tiene.
La competencia constructiva se centra en la tarea y no en la persona,
ofrece oportunidades reales de éxito a todos los participantes, tiene
consecuencias limitadas y se acompafa de normas de respeto y juego
limpio. La competencia téxica, en cambio, convierte el resultado en una
medida del valor personal, concentra el éxito en unos pocos y tiene
consecuencias graves para quienes pierden. La Tabla 7 recoge estas

diferencias.

Tabla 7

Diferencias psicopedagdgicas entre competencia constructivay
competencia perjudicial en entornos educativos

Dimension

Competencia constructiva

Competencia perjudicial

Foco

Oportunidades de
éxito

La tareay la mejora del
desempefio

Distribuidas, con varias vias para
destacar

La personay su posicién frente a
otros

Concentradas en los mas
aventajados

Consecuencias de
perder

Limitadas y reversibles

Graves, publicas o acumulativas

Emociones
predominantes

Entusiasmo, reto, satisfaccion

Ansiedad, verglienza,
resentimiento

Relacién entre
compafneros

Respeto, reconocimiento mutuo,
aprendizaje del otro

Hostilidad, rivalidad, ocultamiento
de informacién

Conducta asociada

Esfuerzo, juego limpio,
persistencia

Atajos, trampas, abandono

Nota. Elaboracion propia a partir de Ferriz-Valero et al. (2023) y Rodriguez Martin et al.

(2022).

76




CAPITULO 2: Mecénicas, Dinamicas de Juego y Comportamientos de Participacion

Para promover la competencia constructiva, el docente puede
emplear varias estrategias. Organizar la competencia entre equipos
heterogéneos en lugar de entre individuos reduce la exposicién personal
y fomenta la cooperacién interna. Equilibrar los equipos para que todos
tengan posibilidades reales de ganar mantiene la motivacién de todos.
Alternar los criterios de victoria, de modo que distintos equipos
destaquen en distintos aspectos, evita que el éxito se concentre
siempre en los mismos. Y celebrar el esfuerzo, la creatividad o la
colaboracion, ademas del resultado final, comunica que hay muchas
maneras de hacerlo bien.

2.4.2. Estrategias de cooperacion y alianzas para la resolucion de
obstaculos complejos

La cooperacion es, junto con la competencia, una de las grandes
mecanicas sociales de los juegos. En los juegos cooperativos, los
participantes trabajan juntos para alcanzar una meta comdun,
enfrentandose al propio sistema del juego en lugar de enfrentarse entre
si. Esta estructura resulta especialmente valiosa en educacion, porque
promueve la ayuda mutua, el intercambio de conocimientos y el
desarrollo de habilidades sociales.

Los obstaculos complejos son el terreno natural de la cooperacion.
Cuando un problema es demasiado amplio o dificil para ser resuelto por
una sola persona, la colaboracidn se convierte en una necesidad ynoen
una opcion. Disefar retos de este tipo obliga a los estudiantes a dividir
el trabajo, a coordinar sus esfuerzos, a comunicar sus hallazgos y a
integrar las aportaciones de cada uno en una solucién comdun. Estas

operaciones reproducen las condiciones del trabajo profesional y
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cientifico, donde la mayoria de los problemas relevantes se resuelven

colectivamente.

Las alianzas entre equipos afaden una dimensién adicional. En
algunos disefos, los equipos compiten por ciertos objetivos, pero
pueden aliarse temporalmente para superar obstaculos que ninguno
podria vencer por separado. Esta combinacién de competencia y
cooperacion ensefia a los estudiantes a negociar, aestablecer acuerdos
y areconocer elvalor de los demas incluso cuando sonrivales. También
refleja la complejidad de las relaciones sociales reales, en las que la
colaboraciény la competencia coexisten.

La evidencia respalda la importancia de la cooperacion. Ferriz-
Valero et al. (2023) indican que, entre los efectos comunes en los
estudios que incluyen la colaboracién, destaca el aumento de la
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motivacion del alumnado, ademas de mejoras en el compromiso con el
aprendizaje y en el ambiente del aula. Rodriguez Martin et al. (2022)
sefalan que los estudiantes de primaria vincularon la reduccion de su
ansiedad ante el fracaso, entre otros factores, con el trabajo
cooperativo. Estos resultados sugieren que la cooperaciéon no solo
mejora el rendimiento, sino que también construye un entorno
emocional mas seguro, en el que el error se comparte y la

responsabilidad se distribuye.

2.4.3. Distribucion de roles en equipos gamificados segun
habilidades complementarias

Un equipo eficaz no es una simple suma de individuos, sino un
sistema en el que cada miembro aporta algo distinto y necesario. En los
equipos gamificados, la distribucion de roles permite organizar esta
diversidad de manera intencionada. Cada rol define una funcidn
especifica, unas responsabilidades y una forma de contribuir al logro
comun. Cuando los roles son complementarios, el equipo solo puede

tener éxito sitodos cumplen su parte.

Los roles pueden basarse en distintas funciones. El coordinador
organiza los tiempos y asegura que todos participen. El investigador
buscayvalida la informacidon necesaria. El analista interpreta los datos
y propone soluciones. El comunicador expone los resultados y redacta
los productos. El guardian vela por el cumplimiento de las reglas y por el
clima del grupo. Estos roles pueden adaptarse al tipo de tarea y al nivel
educativo, pero su légica es la misma: cada funcidon es imprescindible y
depende de las demads. La Figura 6 representa esta organizacion.
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Figura 6

Organizacion de roles e interdependencias en equipos de aprendizaje
gamificado

Coordinador

Organiza tiempos
¥ tumos

Guardian

Cuida reglas, clima
y participacion

Investigador
-

Busca y valida
informacién

Meta comiin
\

[

del equipo

Comunicador

Expone y redacta
la solucién

Analista

Interpreta datos
y resuelve

Linea discontinua: dependencias de informacion entre roles

a la meta comun; las lineas discontinuas, la informacién que cada rol necesita de los
demas.

Nota. Elaboracion propia. Las flechas bidireccionales indican la contribucién de cada rol
La asignacion de roles segun habilidades complementarias tiene
ventajas y riesgos. Por un lado, permite que cada estudiante aporte
desde sus fortalezas, lo que aumenta su sensacién de competenciay su
valoracién por parte del grupo. Por otro lado, si los roles se asignan

siempre segun las fortalezas, los estudiantes no desarrollan las
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habilidades que tienen menos desarrolladas. Por ello, conviene
combinar dos criterios: en algunas actividades, asignar roles segun las
fortalezas para garantizar el éxito; en otras, rotar los roles para que
todos desarrollen competencias diversas.

Rodriguez Martin et al. (2022) recogen que algunos estudiantes
sefialaron la permanencia en grupos estables como un aspecto
mejorable de la experiencia gamificada. Este dato invita a considerar la
rotacién no solo de roles, sino también de la composicién de los
equipos, para que los estudiantes interactlien con companeros
distintos y amplien su red de relaciones dentro del aula.

2.4.4. Manejo psicopedagogico de conflictos derivados de
disparidades en el desempefo

En cualquier grupo existen diferencias de desempefio, y las
dinamicas gamificadas tienden a hacerlas maés visibles. Los puntos, los
niveles y las clasificaciones muestran con claridad quién avanza mas
rapido y quién se queda atras. Esta visibilidad puede generar conflictos:
los estudiantes mas aventajados pueden impacientarse con los mas
lentos, los rezagados pueden sentirse excluidos o culpabilizados y los
equipos pueden fracturarse cuando algunos miembros perciben que

otros perjudican el resultado comdun.

El manejo psicopedagdégico de estos conflictos comienza por la
prevencion. Un disefio que valora la mejora personal ademas del
resultado absoluto reduce la importancia de las comparaciones. Un
sistema de recompensas que reconoce la ayuda prestada a los
companeros convierte la diferencia de desempefo en una oportunidad

para la tutoria entre iguales. La formacion de equipos heterogéneos, en
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los que se combinan distintos niveles de competencia, favorece que los
mas aventajados asuman un papel de apoyo y que los demas aprendan

de ellos.

Cuando el conflicto surge, el docente debe intervenir con rapidezy
con criterio. Es importante escuchar a todas las partes, identificar el
origen del malestary ayudar al grupo a encontrar soluciones. En muchos
casos, el conflicto revela un problema de diseio, como un reto
demasiado dificil para algunos miembros o una distribucién de tareas
desequilibrada. Ajustar el disefo puede resolver el conflicto de raiz.

También es necesario trabajar explicitamente las actitudes ante la
diferencia. EL docente puede promover una cultura de aula en la que se
reconozca que todos aprenden a ritmos distintos, que la ayuda es una
virtud y no una debilidad, y que el éxito del grupo depende de que todos
avancen. Las sesiones de reflexion posteriores a la actividad ofrecen un
espacio para analizar como funciond el equipo, qué dificultades
surgieron y como podrian resolverse en el futuro. De este modo, el
conflicto se convierte en una oportunidad para el aprendizaje

socioemocional.

2.4.5. Criterios para disenar entornos competitivos de baja
amenaza e inclusion alta

La competencia no tiene por qué ser excluida del aula, pero si debe
disenarse con criterios que reduzcan la amenaza y aumenten la
inclusion. Un entorno competitivo de baja amenaza es aquel en el que
los estudiantes pueden medirse con otros sin que esté en juego su valia
personal ni su posicién social en el grupo. Un entorno de inclusién alta

es aquel en el que todos los estudiantes, independientemente de su
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nivel de partida, tienen oportunidades reales de participar, contribuir y
destacar.

El primer criterio es limitar las consecuencias de la derrota. Perder
una competencia no deberia implicar una penalizacion en la
calificacién, una exposicién publica humillante ni la pérdida de
privilegios relevantes. El segundo criterio es diversificar las formas de
ganar, de modo que la victoria no dependa siempre de la misma
habilidad. El tercer criterio es equilibrar las condiciones de partida,
formando equipos de nivel similar o introduciendo ventajas
compensatorias para los menos aventajados.

El cuarto criterio es privilegiar la competencia por equipos sobre la
competencia individual. Cuando la competencia es colectiva, la
responsabilidad del resultado se distribuye y la presion sobre cada
individuo disminuye. El quinto criterio es acompanfar la competencia
con normas explicitas de respeto y juego limpio, y reconocer
publicamente las conductas de deportividad, como felicitar al rival o

ayudar a un compafero en dificultades.

Navarro Mateos et al. (2021) constatan que mas de la mitad de las
propuestas gamificadas analizadas en el contexto espanol se centraron
en variables motivacionales, lo que confirma el interés por el impacto
emocional de estas dinamicas. Sin embargo, la motivacién de unos no
debe construirse a costa del malestar de otros. Un entorno competitivo
bien disefiado consigue que la competencia sea un estimulo para todos
y no un mecanismo de selecciéon que deja fuera a quienes mas

necesitan sentirse capaces.
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2.5. Analitica de la participacion y patrones conductuales en
ambientes gamificados

2.5.1. Participacion voluntaria frente a la participacion inducida por
larecompensa

No toda participacion tiene el mismo significado. Un estudiante
puede participar porque la actividad le interesa, porque comprende su
valor o porque disfruta del reto; pero también puede hacerlo
Unicamente para obtener puntos, evitar una penalizaciéon o mantener su
posicion en la clasificacion. Ambas formas de participacidon pueden
parecer iguales desde fuera, pero tienen implicaciones muy distintas
para el aprendizajey para la sostenibilidad de la motivacion.

La participacion voluntaria, impulsada por motivaciones internas o
internalizadas, tiende a ser mas profunda, mas persistente y mas
resistente a las dificultades. El estudiante que participa por interés
dedica atencién al contenido, busca comprenderlo y continda
implicandose aunque no haya recompensas inmediatas. La
participacion inducida por la recompensa, en cambio, tiende a ser mas
superficial y fragil. El estudiante se orienta hacia la conducta que
produce el premio, a menudo por la via mas rapida, y su implicacién
disminuye cuando el incentivo desaparece.

Distinguir entre ambas formas de participacion es un desafio para el
docente. Algunos indicadores pueden ayudar. La participacion
voluntaria suele manifestarse en conductas no recompensadas, como
hacer preguntas adicionales, explorar contenidos opcionales o
continuar trabajando después de alcanzar la meta. La participacion
inducida suele concentrarse en las tareas que mas puntos otorgan y
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abandonarse en cuanto se alcanza el umbral necesario. Observar qué
hacen los estudiantes cuando no hay recompensa en juego ofrece

informacion valiosa sobre la calidad de su motivacion.

Lopez-Navarro et al. (2023) encontraron que la gamificacién
incrementd la motivacidon orientada a la recompensa, pero no la
motivacion intrinseca, en estudiantes universitarios. Sevilla-Sanchez et
al. (2023), por el contrario, hallaron mejoras en el aprendizaje sin
cambios en los niveles de motivacion. Estos resultados, aparentemente
contradictorios, coinciden en una idea: el aumento de la participacion o
delrendimiento no implica necesariamente un cambio en la motivacion
profunda, y la analitica de la participaciéon debe interpretarse con
cuidado.

2.5.2. Métricas de interaccion: frecuencia, persistenciay
continuidad en las actividades

Los entornos gamificados, especialmente los digitales, generan una
gran cantidad de datos sobre la conducta de los estudiantes. Cada
accion, cada intento, cada punto obtenido y cada misién completada
queda registrado. Estos datos permiten construir métricas de
interaccion que ofrecen al docente una vision detallada de como
participan sus estudiantes. Tres de las métricas mas Utiles son la
frecuencia, la persistenciay la continuidad.

La frecuencia mide cuéntas veces interactua el estudiante con la
actividad en un periodo determinado. Una frecuencia alta suele indicar
implicacién, aunque también puede reflejar intentos repetidos sin éxito.
La persistencia mide cudanto tiempo o cuantos intentos dedica el

estudiante a una tarea antes de abandonarla o completarla. Una
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persistencia alta ante tareas dificiles indica tolerancia a la frustraciony
compromiso con la meta. La continuidad mide la regularidad de la
participacion a lo largo del tiempo. Un estudiante que participa de
manera constante muestra una implicacion mas estable que otro que
alterna periodos de gran actividad con largas ausencias.

Estas métricas son valiosas, pero deben interpretarse con
prudencia. Un numero elevado de interacciones no garantiza
aprendizaje, y una participacién escasa no siempre indica desinterés;
puede reflejar dificultades de acceso, problemas personales o una
estrategia de trabajo distinta. Por ello, las métricas cuantitativas deben
complementarse con observaciéon directa, conversaciéon con los

estudiantes y evidencias del aprendizaje real.

Prieto Andreu (2022) establecié correlaciones significativas entre
ciertosinstrumentos de evaluaciény la mejora de variables psicolégicas
en propuestas gamificadas, por ejemplo entre los grupos de reflexidony
la participacién. Este hallazgo sugiere que la forma de medir la
participaciéon condiciona lo que se observa, y que conviene combinar
métricas automaticas con instrumentos cualitativos que capten la
experiencia del estudiante.

El uso de estas métricas plantea también exigencias éticas. Los
datos sobre la conducta de los estudiantes deben recogerse con fines
formativos, comunicarse con transparencia y protegerse
adecuadamente. El estudiante y su familia tienen derecho a saber qué
informacion se registra, para qué se utiliza y quién tiene acceso a ella.
Convertir la analitica en un instrumento de vigilancia o de sancion
contradice el espiritu de la gamificaciéon educativa y puede generar
desconfianza. Por el contrario, compartir con el propio estudiante los
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datos sobre su participacion, por ejemplo mediante un panel personal
de progreso, le permite reflexionar sobre sus habitos de trabajo y tomar
decisiones informadas sobre su aprendizaje. La analitica se convierte
asi en una herramienta de autorregulaciony no solo de control docente.

2.5.3. Conductas exploratorias y buisqueda autonoma de rutas
alternativas de solucidn

Entre las conductas que revelan una implicacién profunda se
encuentran las conductas exploratorias. Un estudiante que explora no
se limita a seguir el camino mas directo hacia la meta, sino que investiga
el entorno, prueba opciones distintas, busca contenidos ocultos y se
pregunta qué ocurriria si actuara de otra manera. Esta exploraciéon es un
indicador de curiosidad y de motivacion intrinseca, porque se realiza

mas alla de lo estrictamente necesario para obtener la recompensa.

La busqueda auténoma de rutas alternativas de solucién es una
manifestacion particularmente valiosa de esta conducta. Cuando un
estudiante encuentra una manera distinta de resolver un problema,
demuestra que ha comprendido su estructura lo suficiente como para
abordarlo desde otro dngulo. Este tipo de pensamiento divergente es un
signo de comprension profunda y de creatividad, y deberia ser

reconocido y valorado en el disefio gamificado.

Parafavorecer estas conductas, el disefio debe ofrecer espacio para
la exploracién. Las misiones abiertas, que admiten varias soluciones,
invitan a buscar caminos alternativos. Los contenidos ocultos o los
retos secretos premian a quienes investigan mas alla de lo obvio. Las
insignias que reconocen soluciones originales comunican que la

creatividad es valorada. Y la ausencia de penalizacién por los intentos
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fallidos durante la exploracion reduce el riesgo percibido de salirse del

camino establecido.

El andlisis de estas conductas también ofrece informacién util para
el docente. Los datos sobre qué rutas eligen los estudiantes, qué
contenidos opcionales explorany qué soluciones alternativas proponen
permiten conocer mejor sus intereses y sus formas de pensar. Esta
informacién puede orientar el disefio de futuras actividades y la
personalizacion de las misiones. En términos de los perfiles de jugador,
estas conductas se asocian al perfil que algunos modelos denominan
espiritu libre o explorador, y que Prieto-Andreu y Moreno-Ger (2024)

vinculan con el componente de los rastreadores.

2.5.4. Detecciodn de la desvinculacion progresiva (disengagement) y
sehales de fatiga ludica

La desvinculacidn progresiva es el proceso por el cual un estudiante
pierde gradualmente su implicacién en la actividad. Rara vez ocurre de
manera abrupta; suele manifestarse a través de una serie de sefales
que, si se detectan a tiempo, permiten intervenir antes de que el
estudiante abandone por completo. La fatiga liudica es una forma
especifica de desvinculacion que aparece cuando los elementos de
juego pierden su atractivo por repeticién, saturacién o falta de

renovacion.

Las senales de desvinculaciéon pueden ser conductuales,
emocionales o cognitivas. Entre las conductuales se encuentran la
disminucion de la frecuencia de participacion, la reduccion del tiempo
dedicado a las tareas y la eleccién sistematica de las opciones mas

sencillas. Entre las emocionales figuran la indiferencia ante los logros,
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lairritacion ante las dificultades y la expresidn de aburrimiento. Entre las
cognitivas se cuentan la atencion dispersa, las respuestas superficiales

y lafalta deinterés por comprender el porqué de los resultados. La Tabla

8 presenta un conjunto de indicadores.

Tabla 8

Indicadores conductuales para identificar la desvinculacion estudiantil y la

fatiga ludica

. L . o . Respuesta docente
Tipo de senal Indicador observable Posible interpretacion ¥ .
sugerida
Disminucién de la . . . Contacto individualy
. Pérdida de interés o s
Conductual frecuencia de acceso o - revision de barreras de
. L dificultades externas
participacién acceso
Eleccién reiterada de Y . Ofrecer apoyos
L. . Evitacion delriesgo o
Conductual las misiones mas ) o graduados y retos
. baja autoeficacia ; .

faciles intermedios

Indiferencia ante Fatiga ludica por Renovar la narrativa o
Emocional puntos, niveles o repeticion de introducir nuevas

insignias componentes mecanicas

. Percepcion de Revisar las reglas con el
. Quejas sobre la . K o

Emocional R . inequidad o reglas poco | grupoy equilibrar

injusticia del sistema N

claras oportunidades

Respuestas rapidas 'y Participacion Puntuar la calidad y la
Cognitiva superficiales para instrumental sin explicacion, no solo la

sumar puntos aprendizaje rapidez

Desinterés por la L. Incorporar momentos

o X L. Desconexion entre el . o
Coghnitiva retroalimentacion . . de reflexion y analisis
L juegoy el contenido
recibida del error

Nota. Elaboracién propia a partir de Lépez-Navarro et al. (2023) y Ferriz-Valero et al.
(2023).

La fatiga lUdica merece una atencion especial. Los elementos que al
inicio resultan novedosos y atractivos tienden a perder su efecto con el
tiempo. Ferriz-Valero et al. (2023) mencionan que uno de los estudios
revisados relaciond el aumento de la motivacién con la novedad del
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enfoque, lo que alerta sobre el caracter transitorio de algunos efectos.
Para prevenir la fatiga, el disefio debe renovarse periddicamente,
introduciendo nuevas mecanicas, giros narrativos o retos inesperados,
y debe apoyarse progresivamente en el valor del propio contenido mas
que en los componentes ludicos.

2.5.5. Diferenciacion psicopedagogica entre la participacion visible
y la comprension conceptual real

Uno de los riesgos mas sutiles de la gamificacion es confundir la
participacion visible con el aprendizaje. Un aula gamificada puede
mostrar un alto nivel de actividad: estudiantes que acumulan puntos,
completan misiones y suben de nivel. Sin embargo, esta actividad no
garantiza que se haya producido una comprension conceptual real. Es
posible participar intensamente y aprender poco, del mismo modo que
es posible participar pocoy comprender profundamente.

La participacion visible se refiere a las conductas observables de
implicacién: interacciones, intentos, tareas completadas, puntos
obtenidos. Lacomprension conceptual real se refiere a la capacidad del
estudiante para explicar un concepto, relacionarlo con otros, aplicarlo
en situaciones nuevas y reconocer sus limites. Ambas dimensiones
estan relacionadas, pero no son equivalentes, y la evaluacién de una

propuesta gamificada debe atender a las dos.

Para valorar la comprension real, el docente necesita instrumentos
que vayan mas alld de los registros del sistema gamificado. Las
explicaciones orales o escritas en las que el estudiante justifica sus
decisiones, los problemas de transferencia que exigen aplicar lo

aprendido a contextos distintos y las evaluaciones diferidas que
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comprueban si el aprendizaje se mantiene en el tiempo son
herramientas Utiles para este propdsito. Estas evidencias permiten
distinguir entre el estudiante que ha aprendido a jugar y el que ha
aprendido el contenido.

Navarro Mateos et al. (2021) sefalan la necesidad de un mayor rigor
metodoldgico en las propuestas de gamificacion, y Prieto-Andreu et al.
(2022) recuerdan que la gamificacion se ha estudiado tanto en su
dimensiéon motivacional como en su efecto sobre el rendimiento
académico. La distincidn entre participacién visible y comprensién real
permite articular ambas dimensiones: la motivacion es valiosa en la
medida en que conduce al aprendizaje, y el aprendizaje debe evaluarse
con instrumentos que no se dejen engafar por la intensidad de la
actividad. Esta reflexiéon prepara el terreno para el Capitulo lll, dedicado
a los métodos psicopedagdgicos para el disefio de experiencias
gamificadas.

Consideraciones del capitulo

Este segundo capitulo ha examinado los elementos que componen
una experiencia gamificada y sus efectos sobre la conducta del
estudiante. Se ha mostrado que los desafios y las misiones deben
alinearse con objetivos curriculares claros, organizarse en una
progresion con andamiaje decreciente y combinar recorridos
individuales con desafios colectivos basados en la interdependencia
positiva.

Se han analizado los componentes de retroalimentacién mas
utilizados, como los puntos, los niveles, las insignias y las tablas de
clasificacién, y se han sefalado sus riesgos, en particular la
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comparacion social perjudicial y el efecto de sobrejustificacion.
También se ha estudiado el valor de la narrativa, los roles y las historias
ramificadas para dar sentido al aprendizaje, siempre que exista
coherencia entre el universo narrativo y el contenido disciplinar.

En el plano socioafectivo, se ha distinguido entre la competencia
constructivay la perjudicial, se ha subrayado el valor de la cooperacion
y se han propuesto criterios para disefiar entornos competitivos de baja
amenaza. Por ultimo, se ha planteado la necesidad de analizar la
participacion con cuidado, distinguiendo entre la implicacion inducida
por la recompensa y la motivaciéon genuina, y entre la participacion
visible y la comprension conceptual real. Con estas bases, el Capitulo
Il abordara los métodos concretos para diagnosticar al grupo,
seleccionar mecanicas pertinentes y disefiar experiencias gamificadas
de indagacioén, simulaciéon y colaboracion.
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CAPITULO 3: Métodos Psicopedagogicos para el Disefio de Experiencias Gamificadas

Los dos capitulos anteriores establecieron los fundamentos
psicolégicos de la experiencia ludica y analizaron los elementos que
componen una propuesta gamificada. Este tercer capitulo da un paso
hacia la practica: se ocupa de los métodos que permiten aldocentey al
psicopedagogo disefar experiencias gamificadas pertinentes,
adaptadas a su grupoy orientadas a objetivos de aprendizaje concretos.
La pregunta que lo guia no es ya por qué funciona el juego ni de qué esta
hecho, sino cémo se disefia una experiencia que funcione con estos

estudiantes, en este contexto y para este propdsito.

El punto de partida es el diagndstico. Ninguna propuesta gamificada
puede ser eficaz si ignora quiénes son los estudiantes, qué intereses
tienen, qué barreras enfrentan y cdmo reaccionan ante el reto. Por ello,
el primer apartado presenta procedimientos para conocer el perfil del
grupo y seleccionar, a partir de ese conocimiento, las mecanicas mas
adecuadas. Los tres apartados siguientes describen modalidades de
disefio con amplia aplicacidon educativa: el aprendizaje basado en
indagacion y descubrimiento ludico, las simulacionesy eljuego de rol, y
las salas de escape y los breakouts educativos. Cada modalidad
responde a objetivos distintos y exige decisiones de diseno especificas.

El dltimo apartado se dedica a la evaluacidon formativa y al ajuste
dinamico del disefio. Una experiencia gamificada no es un producto
terminado que se aplica sin cambios, sino un sistema vivo que debe
observarse, calibrarse y corregirse durante su desarrollo. El concepto de
equilibrio del juego, procedente del disefio profesional de videojuegos,
ofrece un marco Util para pensar este ajuste continuo. A lo largo del
capitulo se insiste en una idea central: el método psicopedagdgico
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consiste en tomar decisiones informadas, comprobar sus efectos y

modificarlas cuando la evidencia lo aconseja.

3.1. Diagnéstico e identificacion del perfil estudiantil

3.1.1. Exploracidén de habitos, intereses y bagaje ludico previo de
los estudiantes

Antes de disenar una experiencia gamificada, el docente necesita
conocer a sus estudiantes como jugadores. Cada persona llega al aula
con una historia ludica propia: los juegos que practicé en la infancia, los
videojuegos que utiliza en su tiempo libre, los deportes que le atraeny
las experiencias, positivas 0 negativas, que ha tenido con propuestas
ludicas en contextos escolares anteriores. Este bagaje condiciona sus
expectativas, sus preferencias y su disposicién aimplicarse en la nueva

propuesta.

La exploracion de habitos ludicos puede realizarse mediante
instrumentos sencillos. Un cuestionario breve permite recoger
informacidn sobre la frecuencia con la que los estudiantes juegan, los
tipos de juego que prefieren, si juegan solos o acompafados y qué
aspectos de los juegos les resultan mas atractivos. Una conversacion
grupal ofrece la posibilidad de profundizar en estas preferencias y de
descubrirreferencias culturales compartidas que pueden aprovecharse
en la narrativa. La observacion de los estudiantes durante una actividad
ludica de prueba proporciona informacién sobre cémo se comportan
realmente ante el reto, la competencia o la cooperacion.

Los intereses de los estudiantes merecen una atencién especial.

Una narrativa ambientada en un universo que los apasiona tiene
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muchas mas posibilidades de captar su atencion que una historia ajena
a su experiencia. Conocer sus series, sus libros, sus aficiones y las
problematicas que les preocupan permite construir marcos narrativos
con resonancia. Al mismo tiempo, el docente debe evitar reproducir de
manera literal productos culturales protegidos o contenidos
inadecuados para la edad del grupo; lo recomendable es inspirarse en

eso0s intereses para crear universos propios.

El bagaje ludico previo también incluye las experiencias escolares
con la gamificacion. Algunos estudiantes pueden haber participado en
propuestas gamificadas que les resultaron muy motivadoras; otros
pueden haber vivido experiencias superficiales o incluso negativas, por
ejemplo clasificaciones publicas que los avergonzaron. Estas
experiencias condicionan su recepcién de la nueva propuesta.
Preguntar directamente qué funcioné y qué no en experiencias
anteriores es una forma sencilla de evitar errores y de mostrar a los
estudiantes que su opinion cuenta en el diseno.

Martin-Rodriguez et al. (2024) proponen la creacién de escalas
especificas que permitan identificar los perfiles de los estudiantes
como jugadores, con el fin de optimizar el disefio de experiencias
gamificadas personalizadas y duraderas. Esta propuesta confirma que
el diagndstico del bagaje ludico no es un tramite accesorio, sino un
componente metodolégico necesario para ajustar la experiencia al
grupo real.
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3.1.2. Diagnostico de barreras de aprendizaje y necesidades
educativas especificas

El diagndstico no debe limitarse a las preferencias ludicas; también
debe identificar las barreras que pueden dificultar la participacion y el
aprendizaje de algunos estudiantes. Una barrera de aprendizaje es
cualquier obstaculo del entorno, del disefio de la actividad o de las
condiciones personales que limita el acceso del estudiante al
aprendizaje o su participacion plena. Desde una perspectiva inclusiva,
las barreras no se situan solo en el estudiante, sino en la interaccién
entre sus caracteristicas y las exigencias del contexto.

Las propuestas gamificadas pueden generar barreras especificas.
Un juego que depende de la lectura rapida de instrucciones excluye a
quienes tienen dificultades lectoras. Una mecanica basada en la
presion del tiempo perjudica a estudiantes con dificultades de atencién
0 con ritmos de procesamiento mas lentos. Una actividad que exige
dispositivos digitales deja fuera a quienes no disponen de ellos. Una
narrativa basada en referencias culturales muy especificas puede
resultar ajena a estudiantes de otros contextos. Una dindmica
competitiva intensa puede ser especialmente estresante para
estudiantes con ansiedad.

El diagndstico de estas barreras requiere informacién de distintas
fuentes: los informes psicopedagoégicos disponibles, la observacion del
docente, la consulta con el equipo de apoyo y, cuando sea posible, la
conversacién con el propio estudiante y su familia. Con esta
informacioén, el docente puede anticipar las dificultades y disenar
adaptaciones desde el inicio, en lugar de improvisarlas cuando el
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problema ya ha aparecido. La Tabla 9 presenta algunas barreras

frecuentesy criterios de adaptacion.

Tabla 9

Barreras de aprendizaje y criterios de adaptacidn psicopedagdgica de las
actividades gamificadas

Barrera

Manifestacion en la actividad
gamificada

Criterio de adaptacion

Dificultades lectoras

No comprende las reglas o las
pistas escritas

Instrucciones en formato oral,
visualy escrito; pistas con apoyo
gréfico

Dificultades
atencionales

Pierde el hilo en misiones largas o
con muchas reglas

Misiones breves, reglas
introducidas por etapas,
recordatorios visibles

Ritmo de
procesamiento lento

Queda rezagado en retos con
limite de tiempo

Eliminar o flexibilizar el tiempo;
puntuar calidad y mejora

Ansiedad ante la
evaluacion

Brecha digital

Evita participar o se bloquea en
situaciones competitivas

No dispone de dispositivo o
conectividad estable

Intentos sin penalizacion,
resultados privados, roles de
menor exposicion

Versiones analdgicas equivalentes
y trabajo en el centro

Diferencias
culturales o
lingliisticas

No reconoce las referencias de la
narrativa

Universos narrativos abiertos y
participacion del grupo en su
construccion

Nota. Elaboracion propia a partir de Martin-Rodriguez et al. (2024) y Rodriguez Martin et
al. (2022).

Conviene recordar que las adaptaciones pensadas para algunos
estudiantes suelen beneficiar al conjunto del grupo. Las instrucciones
en varios formatos ayudan a todos a comprender mejor las reglas; los
intentos sin penalizacion reducen la ansiedad de todo el grupo; las
misiones breves facilitan la concentracion de cualquier estudiante. Por
ello, el diagndstico de barreras no solo sirve para atender la diversidad,
sino también para mejorar la calidad general del disefo.
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3.1.3. Evaluacion de preferencias motivacionales (orientacion hacia
la maestria, la relacion social o el logro)

Los estudiantes no solo difieren en sus gustos ludicos, sino también
en sus orientaciones motivacionales, es decir, en las razones
predominantes que los impulsan a implicarse en una tarea. La
investigacion sobre motivacion de logro ha distinguido entre una
orientacion hacia la maestria, centrada en aprender y mejorar la propia
competencia, y una orientacién hacia el rendimiento, centrada en
demostrar la capacidad ante otros o en superar a los demas. A estas
orientaciones se suma una orientacioén social, en la que la motivacion
principal es la relacidon con los compaferos y el sentido de pertenencia
al grupo.

Cada orientacion se asocia con preferencias distintas respecto a los
elementos de juego. Los estudiantes orientados a la maestria valoran
los retos progresivos, la retroalimentacion detallada y la posibilidad de
profundizar en los contenidos. Los orientados al rendimiento o al logro
se sienten atraidos por las clasificaciones, las insignias de distincion y
las oportunidades de demostrar su superioridad. Los orientados a la
relacién social prefieren las misiones cooperativas, los roles de equipo
y los espacios de interaccion.

La evaluacion de estas preferencias puede apoyarse en
instrumentos validados. Prieto-Andreu y Moreno-Ger (2024)
desarrollaron una escala de 30 items, validada con 1010 participantes 'y
con una fiabilidad de 0,822 segun el coeficiente alfa de Cronbach, que
identifica tres componentes principales en los perfiles de jugador:
dominadores, interactuadores y rastreadores. Los autores proponen

esta herramienta para mejorar el disefio de experiencias gamificadas en
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la educacion superior, precisamente porque la aceptacion de estas
propuestas es desigual entre los estudiantes.

El uso de estos instrumentos debe hacerse con prudencia. Los
resultados ofrecen una tendencia, no una etiqueta definitiva, y las
preferencias de un estudiante pueden variar segun la materia, el
momento y la composicion del grupo. La informacién obtenida es mas
util cuando se analiza a nivel grupal, para identificar qué orientaciones
predominany asegurarse de que el disefio incluya elementos atractivos
para todas ellas. Un disefio equilibrado combina retos de maestria,
oportunidades de logro y espacios de cooperacién, de modo que cada

estudiante encuentre su propio motivo para participar.

También es recomendable compartir los resultados con los
estudiantes. Conocer su propio perfil motivacional les ayuda a
comprender por qué ciertas actividades les resultan mas atractivas que
otras y les ofrece la oportunidad de explorar formas de participacién
distintas a las habituales. Esta reflexion sobre la propia motivacion

constituye en si misma un aprendizaje metacognitivo valioso.

3.1.4. Medicion del nivel de tolerancia a la frustracion y disposicion
ante el reto

Latolerancia alafrustraciéon es unavariable decisiva para el éxito de
una experiencia gamificada. Como se analiz6 en el Capitulo |, todo juego
implica la posibilidad de fracasar, y la manera en que el estudiante
maneja ese fracaso condiciona su persistencia. Un grupo con baja
tolerancia a la frustracion requiere un disefio distinto al de un grupo que
disfruta enfrentando retos dificiles. Por ello, conocer este rasgo antes
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de comenzar permite ajustar la dificultad inicial, la frecuencia de los
éxitos y los apoyos disponibles.

La medicién de la tolerancia a la frustracidon puede realizarse de
distintas maneras. Existen cuestionarios de autoinforme que evaluan
cémo reacciona la persona ante situaciones de bloqueo o fracaso. La
observacién sistematica durante una actividad de prueba con dificultad
creciente ofrece informacién directa sobre la conducta real: en qué
momento abandona el estudiante, cdmo expresa su malestar, si pide
ayuda o si persiste en solitario. Los registros del docente sobre
experiencias anteriores, como la respuesta del estudiante a
evaluaciones dificiles, completan el diagnéstico.

La disposicién ante elreto es unavariable relacionada, pero distinta.
Se refiere a la inclinacion del estudiante a buscar o evitar situaciones
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desafiantes. Algunos estudiantes eligen espontaneamente las tareas
mas dificiles porque disfrutan del desafio; otros prefieren las tareas
seguras para evitar el riesgo de fracasar. Esta disposicion puede
observarse ofreciendo misiones de distinto nivel y registrando qué
eligen los estudiantes cuando tienen libertad para decidir.

El conocimiento de estas variables también permite planificar
intervenciones especificas. Rodriguez Martin et al. (2022) evaluaron la
ansiedad ante el fracaso antes y después de un programa gamificado de
educacion fisica con 143 estudiantes de primaria y observaron una
reduccion significativa tras la intervencién. Este tipo de disefio, conuna
medicién previa y otra posterior, permite comprobar si la propuesta
contribuye a mejorar larelaciéon de los estudiantes con el fracaso, lo que
constituye un objetivo psicopedagdgico en si mismo y no solo una
condicién para el aprendizaje del contenido.

Con los resultados del diagnéstico, el docente puede tomar
decisiones concretas. Si predomina una baja tolerancia a la frustracion,
conviene comenzar con retos accesibles, multiplicar las oportunidades
de éxito temprano, ofrecer pistas graduadas y eliminar las
penalizaciones por error. Si el grupo muestra alta disposicion ante el
reto, pueden introducirse desafios mas exigentes y elementos de
presion moderada. En cualquier caso, el diagnéstico debe actualizarse
a medida que avanza la experiencia, porque la tolerancia a la frustracion
puede fortalecerse con experiencias adecuadas.

102



CAPITULO 3: Métodos Psicopedagogicos para el Disefio de Experiencias Gamificadas

3.1.5. Criterios psicopedagogicos para la seleccion de mecanicas
pertinentes al grupo objetivo

El diagndstico solo adquiere sentido cuando orienta decisiones de
disefio. Una vez conocidos los intereses, las barreras, las orientaciones
motivacionalesy latolerancia ala frustraciéon del grupo, eldocente debe
seleccionar las mecanicas que mejor se ajustan a ese perfily al objetivo
de aprendizaje. Esta seleccion no es arbitraria; responde a criterios
psicopedagdégicos que conviene explicitar.

El primer criterio es la alineaciéon con el objetivo curricular. La
mecanica debe favorecer el tipo de aprendizaje que se busca: si se trata
de memorizar vocabulario, la practica espaciada con retroalimentacion
inmediata puede ser adecuada; si se trata de comprender relaciones
causales, son mas pertinentes las simulaciones o los enigmas; si se
busca desarrollar la colaboracion, las misiones cooperativas resultan

imprescindibles.

El segundo criterio es el ajuste al perfil del grupo. Las mecanicas
deben resultar atractivas para las orientaciones motivacionales
predominantesy, al mismo tiempo, ofrecer alternativas para los perfiles
minoritarios. Un grupo con fuerte orientacion social se beneficiara de
dindmicas cooperativas; un grupo con baja tolerancia a la frustracion
necesitara retos graduados y reintentos.

El tercer criterio es la accesibilidad. Las mecénicas seleccionadas
deben poder ser utilizadas por todos los estudiantes, con las
adaptaciones necesarias para quienes enfrentan barreras especificas.
El cuarto criterio es la viabilidad: el docente debe poder implementary
gestionar las mecanicas con los recursos, el tiempo y la formaciéon de

que dispone. Ferriz-Valero et al. (2023) recogen que los docentes
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participantes en las experiencias revisadas sehalaron que la
gamificacién implica una mayor carga de trabajo, lo que obliga a valorar
con realismo la complejidad del disefio. La Figura 7 representa la
correspondencia entre las caracteristicas del grupo y las mecanicas.

Figura 7

Esquema de correspondencia entre las caracteristicas del grupo
estudiantil y las mecanicas de gamificacion

Caracteristicas del grupo Decision Mecadnicas pertinentes
Baja tolerancia a Retos graduados,
la frustracién pistas y reintentos
Orientacion al logro Niveles por dominio
y a la maestria e insignias de maestria
Diagnostico
psicopedagogico
Orientacién social Objetivo Misiones cooperativas
y afiliativa curricular y roles complementarios
Recursos
disponibles
Orientacion a la > Rutas abiertas y
exploracion contenidos ocultos
Necesidades educativas Formatos miltiples
especificas > > y apoyos segiin DUA

La correspondencia es orientativa: un mismo grupo combina varios perfiles

Nota. Elaboracion propia. La decision se apoya simultdneamente en el diagndstico
psicopedagoégico, el objetivo curricular y los recursos disponibles.

El quinto criterio es la sostenibilidad. Algunas mecanicas producen
un granimpacto inicial, pero se desgastan con rapidez; otras generan un
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efecto mas moderado, pero duradero. Combinar ambas, y prever la
renovacion periédica de los elementos, ayuda a mantener la
implicacién a lo largo del tiempo. La seleccién de mecanicas es, por
tanto, un ejercicio de equilibrio entre el objetivo, el grupo, los recursosy
eltiempo, que el docente debe revisar a la luz de los resultados.

3.2. Aprendizaje basado en indagacion, busqueday
descubrimiento ludico

3.2.1. Diseno de cacerias de informacion y pistas para la resolucion
de interrogantes conceptuales

Las cacerias de informacion son actividades en las que los
estudiantes deben localizar, seleccionar y organizar datos dispersos
para responder a una pregunta o resolver un problema. En su version
gamificada, la busqueda se estructura como una expedicién: cada
hallazgo proporciona una pista que conduce al siguiente, y la suma de
las pistas permite resolver un interrogante central. Esta estructura
combina la curiosidad del descubrimiento con el desarrollo de
competencias de busqueday evaluacion de informacion.

El disefio de una caceria comienza por la formulacion del
interrogante conceptual. La pregunta debe ser lo suficientemente
abierta como para exigir la integracion de varias informaciones, pero lo
bastante precisa como para tener una respuesta fundamentada.
Preguntas como por qué una determinada especie desaparecio de una
region, qué factores explican un acontecimiento histérico o cémo
funciona un proceso bioldgico ofrecen un buen punto de partida, porque

su respuesta requiere relacionar datos de distinta naturaleza.
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Las pistas son los elementos que guian la busqueda. Pueden
adoptar formatos muy diversos: un dato numérico, una imagen, un
fragmento de texto, un gréfico, un objeto o el testimonio de un
personaje. La diversidad de formatos tiene una doble ventaja: mantiene
elinterés por la variedad y favorece la participacion de estudiantes con
distintas fortalezas. Cada pista debe aportar informacion relevante y, a
la vez, dejar abierta la necesidad de seguir buscando, de modo que la

solucion solo emerja cuando se integran varias de ellas.

Un aspecto esencial es la calibracion de la dificultad de las pistas.
Las pistas demasiado explicitas eliminan el desafio; las demasiado
cripticas generan frustracion. Una estrategia util consiste en disefiar
pistas con varios niveles de ayuda: una versién inicial que exige
razonamiento y versiones de apoyo progresivamente mas claras que el
estudiante puede solicitar si se bloquea. Este sistema de ayudas
graduadas permite que cada estudiante avance a su ritmo sin
abandonar la busqueda.

La caceria debe concluir con un momento de verificacion y
justificaciéon. No basta con que el estudiante encuentre la respuesta;
debe explicar como llegd a ella, qué pistas utilizé y por qué descarté
otras posibilidades. Esta explicaciéon convierte la busqueda en un
ejercicio de razonamiento y permite al docente evaluar la comprension
conceptual, mas alla del acierto final. Garcia Tort y Monsalve Lorente
(2024), en su revision sobre salas de escape en &areas STEAM,
encontraron efectos positivos sobre la motivacidony ladisposicion de los
estudiantes a implicarse con la ciencia, lo que sugiere que las
estructuras de busqueda y resolucién de enigmas son especialmente
adecuadas para despertar el interés por los contenidos cientificos.
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3.2.2. Secuencias de aprendizaje por descubrimiento con
liberacion progresiva de contenidos

Laliberacidén progresiva de contenidos es una técnica caracteristica
de los videojuegos, en la que el jugador accede a nuevas areas,
herramientas o informaciones a medida que supera determinados
retos. Aplicada a la educacion, esta técnica permite organizar el
aprendizaje como una secuencia de descubrimientos en la que cada
contenido se desbloquea cuando el estudiante ha demostrado dominar

el anterior.

Esta estructura tiene varias ventajas psicopedagdgicas. En primer
lugar, respeta la logica de construccion del conocimiento, porque
garantiza que el estudiante disponga de los conocimientos previos
necesarios antes de enfrentarse a contenidos mas complejos. En
segundo lugar, genera expectativa y curiosidad, ya que el estudiante
sabe que existen contenidos ocultos que podra descubrir si avanza. En
tercer lugar, ofrece una retroalimentacion clara sobre el progreso,

puesto que cada desbloqueo confirma un logro.

El disefio de una secuencia de descubrimiento exige identificar con
precision la estructura del contenido. El docente debe determinar qué
conceptos son prerrequisitos de otros, qué secuencia de aprendizaje
resulta mas légica y qué evidencias demostraran el dominio de cada
etapa. Con esta informacién, puede construir un mapa de contenidos
en el que cada nodo se desbloquea al cumplir ciertas condiciones. Las
condiciones pueden ser la superacién de un reto, la resoluciéon de un
problema, la elaboracidon de un producto o la demostracion de una

comprension determinada.
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El descubrimiento no debe confundirse con la ausencia de guia. Las
secuencias de aprendizaje por descubrimiento mas eficaces combinan
la exploracién autdnoma con la orientacién del docente. Cada etapa
puede comenzar con una situacion que despierta la curiosidad,
continuar con un periodo de exploracidon en el que el estudiante formula
hipdtesis y busca informacién, y concluir con un momento de
sistematizacién en el que se explicitan los conceptos descubiertos. Esta
alternancia evita que el estudiante se pierda en la exploraciény asegura
que los descubrimientos se conviertan en conocimiento estructurado.

Una variante interesante es la liberacidon de contenidos opcionales.
Ademas de los contenidos esenciales, que todos deben alcanzar, el
sistema puede incluir contenidos de profundizacion que solo se
desbloquean al cumplir condiciones especiales, como resolver un reto
de mayor dificultad o encontrar una solucion original. Estos contenidos
recompensan la curiosidad y la excelencia sin penalizar a quienes
avanzan por el recorrido basico, y satisfacen especialmente a los

estudiantes con perfiles exploradores.

3.2.3. Proyectos e investigacion guiada mediante misiones
cientificas/académicas

Las misiones cientificas o académicas trasladan la légica del
proyecto de investigacién al formato gamificado. En lugar de recibir un
tema para investigar, el estudiante recibe una misidn: resolver un
problema, responder a una pregunta de investigacién o elaborar un
producto que tenga sentido dentro de una narrativa. La misién otorga al
proyecto un propdsito claro y una motivacion afiadida, mientras que la

estructura de investigacién garantiza el rigor del proceso.
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Una mision de investigacién guiada suele incluir varias fases. En la
fase de planteamiento, el estudiante recibe el encargo y formula
preguntas o hipétesis. En la fase de indagacion, busca informacion,
disefa procedimientos y recoge datos. En la fase de analisis, interpreta
los resultados y extrae conclusiones. En la fase de comunicacion,
presenta sus hallazgos a una audiencia. Cada fase puede asociarse con
hitos, retos y reconocimientos que hacen visible el avance y mantienen

la implicacion.

Las misiones pueden adaptarse a disciplinas muy diversas. En
ciencias naturales, pueden consistir en investigar un fenémeno
mediante la experimentacién. En ciencias sociales, en reconstruir un
acontecimiento a partir de fuentes primarias. En lengua y literatura, en
analizar el estilo de un autor para descubrir la autoria de un texto. En
matematicas, en modelar una situacién real para tomar una decision
fundamentada. La Tabla 10 presenta algunas modalidades de misiones

investigativas.

Tabla 10

Modalidades de misiones investigativas y su aplicacidn en diferentes
disciplinas académicas

MOda.lK.’,ad de Descripcion Ejemplo disciplinar Competencia principal
mision
. Disefary realizar un Ciencias: identificar la
Mision

experimento para Pensamiento cientifico

responder una pregunta

sustancia que

experimental . P
contamina un rio ficticio

Reconstruir un hecho a

Historia: esclarecer las

modelizacion

situacién real con
herramientas formales

la ruta de reparto de
una cooperativa

Misién . J causas de un conflicto Pensamiento histéricoy
partir del andlisis de e
documental con documentos de critico
fuentes .
época
sl Representar una Matematicas: optimizar .
Mision de p p Razonamiento

matematico
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Modalidad de
mision

Mision de
analisis textual

Descripcion

Examinar rasgos de un
texto para extraer
conclusiones

Ejemplo disciplinar

Lengua: determinar la
autoria de un
manuscrito anénimo

Competencia principal

Comprension e
interpretacion

Mision de disefio

Crear un producto que
resuelva un problema

Tecnologia: disefar un
prototipo para reducir el
consumo de agua

Creatividad y resolucién
de problemas

Mision de
servicio

Investigar una
necesidad de la
comunidady proponer
soluciones

Ciudadania:
diagnosticar un
problema del barrio y
elaborar una propuesta

Compromiso socialy
argumentacion

Nota. Elaboracion propia a partir de Garcia Torty Monsalve Lorente (2024) y Prieto Andreu
(2022).

El papeldeldocente en las misiones de investigacion guiada es el de
un mentor que orienta sin sustituir el trabajo del estudiante. Debe
proporcionar recursos, plantear preguntas que ayuden a avanzar,
revisar los productos intermedios y ofrecer retroalimentacion en cada
fase. Prieto Andreu (2022) observd, en su revision de 85 estudios en siete
disciplinas, que los procesos e instrumentos de evaluacion empleados
en las propuestas gamificadas variaron segun el area de conocimiento,
lo que confirma la necesidad de adaptar el disefio de las misiones y su
evaluacion a la naturaleza de cada disciplina.

3.2.4. Resolucion de problemas conceptuales articulados en forma
de acertijos disciplinares

Un acertijo disciplinar es un problema cuya solucién exige aplicar un
concepto, un procedimiento o un razonamiento propio de una
disciplina. A diferencia de un ejercicio convencional, el acertijo se
presenta como un enigma que despierta la curiosidad y cuya solucién
produce una satisfaccion particular. La diferencia no esta tanto en el

contenido como en la forma: el mismo problema matematico puede
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presentarse como un ejercicio rutinario o como el cédigo que abre una

puerta en una historia.

El disefio de acertijos disciplinares requiere que el concepto sea la
clave de la solucidn. Un acertijo bien construido no puede resolverse por
azar ni por ensayo indiscriminado; solo puede resolverse
comprendiendo y aplicando el contenido. Por ejemplo, un acertijo de
quimica puede exigir identificar una sustancia a partir de sus
propiedades; uno de historia, ordenar acontecimientos segun su
relacion causal; uno de gramatica, reconstruir un mensaje a partir de
reglas morfoldgicas. En todos los casos, resolver el acertijo equivale a

demostrar la comprensién.

Los acertijos pueden organizarse en redes en las que varias pistas
convergen hacia conceptos clave, y estos a su vez se integran en una
explicacion global. Esta organizacién reproduce la estructura del
conocimiento disciplinar, en el que los conceptos se relacionan entre si
y adquieren sentido en el conjunto. La Figura 8 representa una red de
este tipo.
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Figura 8
Organizacion de pistas y relaciones conceptuales en un desafio de
indagacion ludica

Pregunta conceptual inicial

¢Qué explica el fendmeno observado?

/// \ SN

Pista 1 Pista 2 P]sl.a 3 Pista 4 Pista 5 Pista 6
Dato Tmagen Grafico Experimento Testimonio
Concepto A Concepto B Concepto C
Explicacion integrada

Relacion entre A, By C

Sintesis: el estudiante justifica la solucién con los conceptos disciplinares

______ pista gue conecta dos conceptos

Nota. Elaboracién propia. Las pistas de distinto formato conducen a conceptos
disciplinares que deben integrarse en una explicacion final. Algunas pistas conectan dos
conceptos y favorecen el establecimiento de relaciones.

La resolucidon de acertijos favorece el desarrollo de estrategias
heuristicas: descomponer el problema en partes, buscar patrones,
trabajar hacia atrds desde la solucién, probar casos particulares o
representar la situacion graficamente. El docente puede ensefar estas
estrategias de manera explicita y animar a los estudiantes a reflexionar
sobre cuales utilizarony cuéles les resultaron mas Utiles. De este modo,

112



CAPITULO 3: Métodos Psicopedagogicos para el Disefio de Experiencias Gamificadas

el acertijo no solo ensefa el contenido, sino también la manera de

enfrentarse a problemas desconocidos.

3.2.5. Sintesis y reconstruccion de significados a partir de la
integracion de hallazgos

Toda experiencia de indagacién debe culminar en un momento de
sintesis. Durante la busqueda, el estudiante acumula hallazgos
parciales, pistas y descubrimientos que, por si solos, constituyen
fragmentos de conocimiento. La sintesis es el proceso mediante el cual
esos fragmentos se integran en una comprension coherente, se
relacionan con el saber previo y se formulan en el lenguaje propio de la

disciplina.

Lareconstruccioén de significados no ocurre de manera espontanea.
Muchos estudiantes, una vez resuelto el enigma, consideran terminada
la tarea y no se detienen a reflexionar sobre lo aprendido. Por ello, el
docente debe planificar actividades especificas de sintesis. Algunas
posibilidades son la elaboracion de mapas conceptuales que
representen las relaciones entre los hallazgos, la redaccién de un
informe que explique la solucidn, la presentacion oral ante el grupo o la
discusion colectiva en la que se comparan las distintas vias de

resolucion.

La sintesis tiene también una dimension social. Cuando varios
equipos han trabajado en la misma indagacion, la puesta en comun
permite contrastar interpretaciones, identificar errores y enriquecer la
comprension con las aportaciones de otros. Un equipo puede haber
encontrado una pista que otro pasé por alto, o haber llegado a la

solucién por un camino distinto. La confrontacién de estas experiencias
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amplia el significado de lo aprendido y desarrolla la capacidad de

argumentary escuchar.

El docente desempefia un papel clave en esta fase, ya que debe
conectar los hallazgos con los conceptos disciplinares, corregir las
interpretaciones erréneas y sefialar las relaciones que los estudiantes
no han advertido. Esta intervencion no anula el valor del
descubrimiento; por el contrario, lo completa, porque transforma la
experiencia vivida en conocimiento sistematizado. La sintesis es
también el momento adecuado para la evaluacién formativa: a través de
las explicaciones de los estudiantes, el docente puede comprobar el
grado de comprension alcanzado y planificar las acciones siguientes.

3.3. Simulaciones, juego de rol (Role-Playing) y toma de
decisiones

3.3.1. Modelado de escenarios académicos, historicos y
profesionales mediante simulacion

Una simulacién es una representacion simplificada de un sistema o
situacion real que permite a los participantes interactuar con él, tomar
decisiones y observar sus consecuencias en un entorno controlado. Las
simulaciones se utilizan desde hace décadas en la formacion de pilotos,
militares y profesionales de la salud, porque permiten practicar
situaciones complejas o peligrosas sin los riesgos que implicarian en la
realidad. En educacién, ofrecen la posibilidad de experimentar

escenarios que de otro modo serian inaccesibles.

El modelado de un escenario requiere identificar los elementos

esenciales del sistema que se quiere representar, las relaciones entre
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ellos y las reglas que rigen su funcionamiento. Un escenario histérico
puede reproducir las condiciones politicas, econdmicas y sociales de
una época, de modo que los estudiantes, en el papel de distintos
actores, deban tomar decisiones con la informacion y las limitaciones
de aquel momento. Un escenario profesional puede recrear una
situacién laboral tipica, como la gestion de un proyecto, la atencién aun
cliente o la resolucion de una emergencia. Un escenario académico
puede representar un fendmeno cientifico, econédmico o social cuyo

comportamiento los estudiantes deben comprender y gestionar.

La simplificacion es inevitable y deseable. Una simulacion que
intentara reproducir toda la complejidad de la realidad seria
inmanejable y perderia su valor didactico. El arte del disefio consiste en
seleccionar los elementos que permiten comprender el fenédmeno y
omitir los que lo complican innecesariamente. Sin embargo, es
importante que los estudiantes sean conscientes de esta simplificacion
y que, en la reflexion posterior, se discutan las diferencias entre el
modeloy la realidad.

Las simulaciones permiten un aprendizaje experiencial que
dificilmente puede lograrse con otros métodos. Al vivir las
consecuencias de sus decisiones, los estudiantes comprenden de
manera mas profunda las relaciones causales, los dilemas y las
contradicciones de las situaciones reales. Este tipo de aprendizaje, sin
embargo, solo se consolida si se acompana de un andlisis reflexivo

posterior, que se aborda en el apartado 3.3.5.

Las simulaciones no requieren necesariamente tecnologia
sofisticada. Muchas de las mas eficaces se desarrollan con materiales

sencillos: tarjetas que representan recursos, tableros que delimitan un
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territorio, fichas de personaje con informacién reservada o dados que
introducen la incertidumbre. Las simulaciones de bajo costo tienen la
ventaja de serfacilmente adaptables, de no depender de la conectividad
y de permitir que los propios estudiantes participen en su construccion.
Las simulaciones digitales, por su parte, pueden modelar sistemas mas
complejos y ofrecer retroalimentacion inmediata sobre variables
dificiles de calcular a mano. La eleccion entre ambas debe responder al
objetivo de aprendizaje y a los recursos disponibles, y no a la novedad
tecnoldégica. En los dos casos, la clave pedagogica es la misma: que las
reglas de la simulacion representen con suficiente fidelidad las

relaciones que se quiere que el estudiante comprenda.

3.3.2. Asignacion de roles con dilemas éticos y responsabilidades
profesionales simétricas

El juego de rol es una modalidad de simulacién en la que los
participantes asumen la identidad de personajes y actuan desde su
perspectiva. Esta asuncion deroles permite comprender puntos de vista
distintos al propio, experimentar las tensiones que viven otros actores
sociales y desarrollar la empatia. Cuando los roles se combinan con
dilemas éticos, el juego de rol se convierte en una herramienta poderosa

para la formacién moraly profesional.

Un dilema ético es una situacion en la que entran en conflicto
valores o deberesigualmente legitimos, de modo que cualquier decision
implica sacrificar algo valioso. En un juego de rol, los dilemas pueden
surgir de la propia estructura del escenario: un médico que debe
distribuir recursos escasos entre pacientes, un periodista que debe
decidir si publica una informacién que puede perjudicar a terceros, un

gobernante que debe elegir entre el crecimiento econémico y la
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proteccion ambiental. Al enfrentarse a estos dilemas desde un rol, el

estudiante debe argumentar su decisiéon y asumir sus consecuencias.

El concepto de responsabilidades simétricas es importante para el
diseno. Significa que todos los roles deben tener un peso equivalente en
el desarrollo de la simulacién, con responsabilidades, informacién y
capacidad de decisién comparables. Si algunos roles son protagonistas
y otros meramente decorativos, los estudiantes asignados a estos

ultimos se desvinculany la experiencia pierde valor formativo para ellos.

La Tabla 11 presenta criterios para la asignacién de roles.

Tabla 11

Criterios para la asignacion de roles, responsabilidades y dilemas en
simulaciones académicas

Criterio

Simetria de
responsabilidades

Descripcion

Cada rol tiene decisiones
relevantes que afectan el resultado

Pregunta de verificacion para el
docente

¢Todos los roles influyen de
manera significativa en el
desenlace?

Informacion
diferenciada

Dilema genuino

Cada rol dispone de informacién
propiay parcial

Las opciones en conflicto son
igualmente defendibles

¢Necesitan los roles comunicarse
para comprender la situacion
completa?

¢ Existe una respuesta obviamente
correcta que elimina el dilema?

Distancia protectora

Elrol permite explorar posturas sin
exponer la identidad personal

¢Puede el estudiante discrepar de
su personaje sin sentirse juzgado?

Rotaciony diversidad

Ausencia de
estereotipos

Los estudiantes experimentan
roles distintos a lo largo del curso

La asignacién no reproduce
prejuicios de género, origen o
capacidad

¢Asumen siempre los mismos
estudiantes los roles de mayor
protagonismo?

¢La distribucion de roles amplia o
restringe las posibilidades del
grupo?

Nota. Elaboracién propia a partir de Olvera Cortés et al. (2025) y Martin-Rodriguez et al.

(2024).
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La distancia protectora que ofrece el rol merece especial atencion.
Al actuar como personaje, el estudiante puede defender posturas que
no comparte, explorar argumentos que no se atreveria a sostener en
primera persona o equivocarse sin que ello afecte su imagen. Esta
protecciéon favorece la participacion de estudiantes timidos y permite
abordar temas controvertidos con mayor libertad. Al mismo tiempo,
exige que el docente gestione con cuidado la salida del rol, para que los
estudiantes no se sientan identificados con las posturas que
representaron.

3.3.3. Toma de decisiones bajo restriccion de recursos, tiempo y
consecuencias reales

La toma de decisiones en condiciones de restriccion es una de las
competencias mas valiosas que pueden desarrollarse mediante
simulaciones. En la vida real, las decisiones rara vez se toman con
informacién completa, tiempo ilimitado y recursos abundantes. Por el
contrario, las personas deben elegir con informacién parcial, bajo
presiony con medios escasos. Las simulaciones permiten recrear estas

condicionesy entrenar la capacidad de decidir en ellas.

La restriccion de recursos obliga a priorizar. Cuando no es posible
hacerlo todo, el estudiante debe identificar qué es mas importante, qué
puede postergarse y qué debe sacrificarse. Este proceso pone en juego
el razonamiento sobre costos y beneficios, la anticipaciéon de
consecuencias y la valoracién de alternativas. La restriccién de tiempo
ahade presidny exige un equilibrio entre la rapidez y la reflexién, lo que
entrena la gestidn del estrés en situaciones de exigencia.
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Las consecuencias reales, dentro del marco de la simulacién, son
las que otorgan significado a las decisiones. Si cualquier eleccion
produce el mismo resultado, la decisién pierde importancia y el
estudiante no aprende avalorar sus efectos. Por el contrario, cuando las
decisiones modifican el curso de la simulacién, el estudiante
experimenta la responsabilidad de elegir y aprende de los resultados.
Estas consecuencias deben ser proporcionadas y coherentes con la
logica del escenario, de modo que el estudiante pueda comprender por
qué se produjeron.

Es importante, sin embargo, que las consecuencias negativas de la
simulacién no se traduzcan en penalizaciones académicas
desproporcionadas. El valor de la simulacién reside precisamente en
que permite equivocarse en un entorno seguro. Si el error en la
simulacién se castiga con una mala calificacién, los estudiantes
tenderan a evitar el riesgo y a tomar decisiones conservadoras, lo que
limita el aprendizaje. La evaluacion debe centrarse en la calidad del
razonamiento, en la capacidad de justificar las decisiones y en el
aprendizaje extraido de los errores, mas que en el resultado final de la
simulacién.

3.3.4. Analisis de casos de solucion abierta mediante la
confrontacién de posturas

Los casos de solucién abierta son situaciones problematicas que no
tienen una Unica respuesta correcta, sino varias soluciones posibles,
cada una con sus ventajas € inconvenientes. Este tipo de casos refleja
la complejidad de muchos problemas reales, en los que las decisiones

dependen de valores, prioridades e interpretaciones distintas. Su
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analisis en el aula desarrolla el pensamiento critico, la argumentaciény

la tolerancia a la ambigledad.

En un formato gamificado, el analisis de casos puede organizarse
como una confrontacidn entre equipos que defienden posturas
distintas. Cada equipo recibe una posicién o elige una, investiga los
argumentos que la sostienen y prepara su defensa. A continuacion, los
equipos exponen sus argumentos, responden a las objeciones de los
demasy, en algunos disefos, deben negociar una solucién comun. Esta
estructura combina la motivacidon del debate con la exigencia de
fundamentar las posiciones en evidencias.

La confrontacion de posturas tiene un valor formativo particular
cuando los estudiantes deben defender una posicion contraria a la
suya. Este ejercicio obliga a comprender los argumentos del otro, a
reconocer sus fortalezas y a revisar las propias convicciones. Lejos de
debilitar el pensamiento propio, lo fortalece, porque las convicciones
que han resistido el contraste con argumentos sélidos son mas

fundamentadas que las que nunca han sido cuestionadas.

El docente debe establecer reglas claras para la confrontacion, de
modo que el debate se mantenga en el plano de los argumentos y no
derive en descalificaciones personales. Conviene valorar la calidad de
la argumentacion, el uso de evidencias, la capacidad de responder a las
objeciones y la disposicién a reconocer los buenos argumentos del
adversario, en lugar de declarar un ganador por la mera persuasién. Al
final, es recomendable dedicar un tiempo a reflexionar sobre la
diversidad de soluciones posibles y sobre los criterios que permiten

valorarlas, de modo que los estudiantes comprendan que la ausencia
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de una respuesta Unica no implica que todas las respuestas sean

igualmente validas.

3.3.5. Sesiones de metacognicion y debriefing (analisis reflexivo
posterior a la simulacion)

El debriefing es el andlisis reflexivo que se realiza después de una
simulacién o unjuego de rol. Su propdsito es transformar la experiencia
vivida en aprendizaje consciente, ayudando a los participantes a
comprender qué ocurrid, por qué ocurridy qué pueden aprender de ello.
Sin este analisis, la simulacién corre el riesgo de quedarse en una

vivencia intensa, pero sin consecuencias formativas duraderas.

Olvera Cortés et al. (2025) definen el debriefing educativo como una
conversacion estructuraday guiada que se realiza tras la simulacién, en
la que los participantes reflexionan criticamente sobre lo ocurrido para
convertir la experiencia en un aprendizaje significativo que fortalece las
habilidades profesionales y metacognitivas. Los autores revisan
diversos modelos de debriefing utilizados en ciencias de la salud, entre
ellos PEARLS, Diamond, GAS y 3D, y subrayan la importancia de la
formacion continua de quien conduce la sesién.

Aunque los modelos varian, la mayoria comparte una estructura en
varias fases. La fase de reaccién permite a los participantes expresar
sus emociones y primeras impresiones, lo que libera la tension
acumulada durante la simulacion. La fase de descripcidon reconstruye
los hechos de manera ordenada. La fase de andlisis examina las
decisiones tomadas, sus razones y sus efectos. La fase de sintesis
conecta la experiencia con los conceptos de la disciplina. La fase de
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aplicacién orienta hacia la transferencia a nuevas situaciones. La Figura
9 representa esta estructura.

Figura 9

Estructura del analisis reflexivo posterior a una simulacién educativa

1. Reaccién

Expresar emociones
¥ primeras impresiones

e A

5. Aplicacién 2. Descripcion
Transferir a nuevas
situaciones y fijar
metas de mejora

Reconstruir qué
ocurrio y en qué orden

Simulacion

experiencia vivida

oA
4. Sintesis 3. Analisis
Relacionar con los Explicar por qué se
conceptos de la decidid asi y con qué
disciplina efecto

Condicion transversal: clima de seguridad psicoldgica

Nota. Elaboracidn propia a partir de los elementos del debriefing educativo descritos por
Olvera Cortés et al. (2025).

Una condicién fundamental para el éxito del debriefing es la
seguridad psicolégica. Los participantes deben sentir que pueden

expresar sus errores, dudas y emociones sin temor a ser juzgados.
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Olvera Cortés et al. (2025) identifican el mantenimiento de esta
seguridad, junto con la sobrecarga cognitiva de quien facilita la sesion,
como uno de los principales desafios del debriefing. El docente debe
crear un clima de confianza, centrar el analisis en las decisiones y no en
las personas, y modelar una actitud de curiosidad ante el error. Cuando
se cumplen estas condiciones, el debriefing se convierte en el momento
de mayor aprendizaje de toda la experiencia.

3.4. Escape Rooms y Breakouts educativos para el trabajo
colaborativo

3.4.1. Estructuracion del problema central y planteamiento del
conflicto narrativo

Las salas de escape educativas, conocidas como escape rooms, y
los breakouts educativos son actividades en las que un equipo debe
resolver una serie de enigmas en un tiempo limitado para alcanzar un
objetivo final. En la sala de escape, el objetivo suele ser salir de un
espacio en el que los participantes estan encerrados; en el breakout,
abrir una caja o un cofre cerrado con varios candados. En ambos casos,
la resolucidén de los enigmas exige aplicar conocimientos académicos,

colaborar con los companeros y gestionar la presion del tiempo.

El disefio de una sala de escape comienza por la definicion del
problema central. Este problema da unidad a toda la experiencia y
determina qué contenidos se trabajaran. Puede tratarse de desactivar
una amenaza, encontrar un antidoto, descifrar un mensaje secreto o
recuperar un objeto perdido. Lo importante es que la resolucién del
problema requiera el dominio de los contenidos que se quieren ensefar
o repasar, de modo que el reto narrativo y el reto académico coincidan.
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El conflicto narrativo otorga sentido y urgencia al problema. Una
buena narrativa explica por qué los participantes deben resolver los
enigmas, qué esta enjuegoy qué ocurrira si fracasan. Suele presentarse
al inicio mediante un video, una carta, un mensaje o la intervencién de
un personaje, y debe captar la atenciéon desde el primer momento. Pérez
Lopez et al. (2023) analizaron un doble breakout digital integrado en un
proyecto de gamificacidon universitario y concluyeron que su éxito
dependié de que el disefio de la actividad se ajustara a la narrativa
general del proyecto. Este hallazgo subraya que la sala de escape
funciona mejor cuando forma parte de un universo narrativo coherente
y ho como una actividad aislada.

La estructuracion del problema también implica definir sus limites.
Eldocente debe decidir cuantos enigmas incluira, cuanto tiempo durara
la actividad, cuantos estudiantes formaran cada equipo y qué ayudas
estaran disponibles. Un problema demasiado amplio puede resultar
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inabordable en el tiempo disponible; uno demasiado reducido puede
resolverse con rapidez y perder interés. La experiencia sugiere
comenzar con disefos sencillos, de duracién moderada, y aumentar la
complejidad a medida que el docente y los estudiantes se familiarizan

con el formato.

3.4.2. Diseiio encadenado de pruebas, acertijos y desafios basados
en saberes académicos

Elcorazén de unasalade escape es lasecuencia de pruebas que los
participantes deben superar. Estas pruebas pueden organizarse de
distintas maneras. En una estructura lineal, cada prueba conduce a la
siguiente, de modo que el equipo avanza paso a paso hacia la solucion.
En una estructura paralela, varias pruebas pueden resolverse
simultaneamente y sus resultados se combinan al final. En una
estructura mixta, se combinan tramos lineales y paralelos. La elecciéon
depende del tamano del grupo, del tiempo disponible y de los objetivos
de aprendizaje.

La estructura lineal es sencilla de disefiar y de seguir, pero tiene el
inconveniente de que todo el equipo queda bloqueado si no puede
resolver una prueba. Ademas, tiende a concentrar la actividad en unos
pocos miembros mientras los demas esperan. La estructura paralela,
en cambio, permite que distintos miembros trabajen en distintas
pruebas al mismo tiempo, lo que favorece la participacion de todos y la
division del trabajo. Sin embargo, exige mayor coordinacién para
integrar los resultados. La Figura 10 representa una red de acertijos con
estructura mixta e interdependiente.
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Figura 10

Disefio de una red de acertijos y pruebas interdependientes en un Escape

Room educativo

Cada candado parcial aporta una pieza del cédigo final

Acertijo Al Acertijo A2
i Codigo
Sl numérico
~
\\
S
Inicio N Acertijo B1 Acertijo B2 Gandado
Conflicto v Lectura de Candado de final
narrativo fuente palabra
g
e
/J’
Acertijo C1 Acertijo C2
. Candado
R direccional

—————— dependencia entre rutas: una pista de una ruta es necesaria en otra

Nota. Elaboracion propia. Tres rutas paralelas conducen a un candado final; algunas
pistas obtenidas en una ruta son necesarias para avanzar en otra, lo que obliga a la
comunicacion entre los miembros del equipo.

Cada prueba debe basarse en un saber académico relevante. El
docente puede elaborar una lista de los conceptos y procedimientos
que quiere trabajar y disefiar una prueba para cada uno. Las pruebas
pueden adoptar formas muy variadas: resolver un problema
matematico cuya respuesta es el cddigo de un candado, interpretar un
mapa para encontrar un objeto oculto, completar un texto con las
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palabras correctas para formar una contrasefia o realizar un pequeno

experimento que revela una pista.

Garcia Torty Monsalve Lorente (2024), tras revisar 17 estudios sobre
salas de escape en el ambito STEAM seleccionados de un total de 97
documentos, encontraron que todos reportaban efectos positivos,
especialmente sobre la motivacion, la actitud, el disfrute y la
disposicion a implicarse con la ciencia, y asociaron estas experiencias
con mejoras en el trabajo en equipo, elinterés cientificoy el rendimiento
académico. Los autores advierten, no obstante, que diversos factores
de disefio e implementacion limitan su uso generalizado, lo que
confirma laimportancia de una planificaciéon cuidadosa de las pruebas.

3.4.3. Integracion de codigos, candados fisicos/digitales y
recoleccion de evidencias

Los candados son el elemento material que da forma a la sala de
escape. Cada candado representa un obstaculo que solo puede
superarse con la solucién correcta de una prueba. Existen candados de
distinto tipo: numéricos, que se abren con una combinacion de cifras;
de palabra, que requieren una secuencia de letras; direccionales, que
se abren con una secuencia de movimientos; de llave, que exigen
encontrar un objeto oculto. La variedad de candados permite

diversificar las pruebas y mantener el interés.

Los candados digitales ofrecen una alternativa cuando no se
dispone de materiales fisicos o cuando la actividad se desarrolla en
entornos virtuales. Formularios en linea que solo avanzan con la
respuesta correcta, documentos protegidos con contrasefa, cédigos

QR que revelan informacién o plataformas especificas para la creacion
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de salas de escape digitales permiten reproducir la mecanica de los
candados sin necesidad de objetos materiales. Los candados digitales
tienen la ventaja de ser reutilizables, facilmente modificables y
accesibles a distancia, aunque requieren dispositivos y conectividad.

La relacién entre los cédigos y los contenidos debe ser rigurosa. El
cédigo que abre un candado debe derivarse necesariamente de la
resolucion correcta de la prueba, de modo que no pueda obtenerse por
azar o por ensayo sistematico de combinaciones. Un candado de cuatro
cifras, por ejemplo, admite diez mil combinaciones, lo que hace
improbable abrirlo sin resolver la prueba; uno de dos cifras, en cambio,
puede abrirse probando todas las posibilidades en poco tiempo.

La recoleccién de evidencias es un aspecto pedagdgico que no
siempre se atiende. Ademas de abrir los candados, los equipos pueden
registrar el proceso que siguieron para resolver cada prueba: los
calculos realizados, los razonamientos empleados, las hipdtesis
descartadas. Este registro, que puede hacerse en una ficha de equipo o
en un cuaderno de investigacién, cumple una doble funcién. Para los
estudiantes, favorece la reflexion sobre su propio proceso. Para el
docente, proporciona evidencias del aprendizaje que van mas alla del
éxito o fracaso en la apertura del candado y que pueden utilizarse en la

evaluacion formativa.

Otro aspecto practico es la preparacion y el restablecimiento de la
sala. Antes de cada sesioén, el docente debe comprobar que todos los
candados funcionan, que las combinaciones son correctas y que las
pistas estan en su lugar. Una prueba que no puede resolverse por un
error de montaje genera una frustracion injusta y destruye la credibilidad
de la experiencia. Cuando la actividad se repite con varios grupos,
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conviene disponer de una lista de verificacién que permita restablecer
la sala con rapidez y sin olvidos. También es recomendable realizar un
ensayo previo con colegas o con un grupo reducido de estudiantes, para
detectar ambigliedades en las pruebas, estimar el tiempo real de
resolucién y ajustar el nivel de las pistas antes de la aplicacién
definitiva.

3.4.4. Gestion del tiempo, comunicacion asertiva y division del
trabajo bajo presion

El limite de tiempo es uno de los rasgos mas caracteristicos de las
salas de escape. La cuenta regresiva genera una sensacién de urgencia
que intensifica la implicacién y obliga a los equipos a organizarse de
manera eficiente. Esta presion, en dosis adecuadas, entrena
competencias valiosas: la gestion del tiempo, la priorizacion de tareas,
la comunicacion bajo estrés y la toma de decisiones rapidas. En dosis

excesivas, sin embargo, puede generar ansiedad, conflictos y bloqueo.

La gestion del tiempo exige que el equipo planifique como distribuir
sus esfuerzos. Los equipos mas eficaces suelen dedicar los primeros
minutos a explorar el espacio, identificar las pruebas disponibles y
repartir las tareas, en lugar de lanzarse a resolver la primera prueba que
encuentran. A lo largo de la actividad, deben evaluar periédicamente su
avance y decidir si conviene insistir en una prueba dificil o pasar a otray
volver mas tarde.

La comunicacién asertiva es fundamental para el funcionamiento
del equipo bajo presién. Cuando el tiempo apremia, es facil que los
miembros hablen al mismo tiempo, ignoren las aportaciones de los
demas o reaccionen con irritacidn ante los errores. La comunicacién
asertiva implica expresar las propias ideas con claridad, escuchar a los
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demas, informar de los hallazgos de manera oportuna y manejar los

desacuerdos con respeto. La estructura interdependiente de las

pruebas, en la que lainformacién obtenida por un miembro es necesaria

para otro, obliga a comunicarse y ofrece una oportunidad para entrenar

estas habilidades.

La divisidon del trabajo permite aprovechar las fortalezas de cada

miembroy abordar varias pruebas simultaneamente. Puede organizarse

de manera espontanea o mediante la asignacién previa de roles. La

Tabla 12 presenta una posible distribucién de responsabilidades y los

criterios que el docente puede observar.

Tabla 12

Distribucidon de responsabilidades y criterios de observacion del trabajo
colaborativo durante un Breakout educativo

Rol

Coordinador del
tiempo

Responsabilidad
principal

Controlar el avance y
avisar de los plazos

Conducta observable
de buen desempefio

Informa periédicamente
del tiempo restante y
propone cambios de
estrategia

Sefalde alerta

Asume el control total y
no deja decidir al grupo

Gestor de pistas

Registrar y distribuir la
informacién hallada

Comparte cada
hallazgo con quien lo
necesita

Acumula informacion
sin comunicarla

posterior

equipo

Aplicar el contenido Explica su . L
Resolutor de - ) Resuelve en silencio sin
académico a los razonamiento a los . .
pruebas " - incluir a otros
acertijos compaferos
Comprobar soluciones .
iee Detecta erroresy evita Bloquea el avance por
Verificador antes de probarlas en .
intentos al azar exceso de control
los candados
Registrar el proceso Anota decisiones, . .
. - : Se limita a observar sin
Cronista para la reflexién errores y aciertos del

participar

Nota. Elaboracién propia a partir de Garcia Tort y Monsalve Lorente (2024) y Pérez Lépez

etal. (2023).
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Pérez Lopez et al. (2023) encontraron que el breakout analizado
mejoro la gestion emocionaly la resiliencia de los estudiantes, ademas
de su aprendizaje. Estos resultados sugieren que la presién controlada
de la sala de escape, lejos de ser solo un riesgo, puede convertirse en
una oportunidad para entrenar la regulacién emocional en situaciones
de exigencia, siempre que el disefio ofrezca apoyos y el docente

acompaine el proceso.

3.4.5. Mapeo de conocimientos y consolidacién de aprendizajes
tras completar el reto

La conclusién de una sala de escape suele vivirse con gran
intensidad emocional. Los equipos que logran escapar celebran su
éxito; los que no lo consiguen pueden sentir decepcidn. En cualquier
caso, la actividad no deberia terminar en ese momento. Aligual que en
las simulaciones, la experiencia necesita un momento de reflexién que

transforme la vivencia en aprendizaje consolidado.

El mapeo de conocimientos es una estrategia Util para esta fase.
Consiste en reconstruir, de manera explicita, los conceptos y
procedimientos que se pusieron en juego durante la actividad. El
docente puede guiar al grupo para que recorra cada prueba, identifique
qué contenido se necesitaba para resolverlay explique cémo se aplicd.
Este recorrido puede representarse en un mapa conceptual colectivo
que relacione las pruebas con los contenidos y los contenidos entre si.
De este modo, los estudiantes toman conciencia de lo que aprendieron

y de como se articulan los distintos saberes.

La consolidaciéon también requiere atender a los errores y a las

dificultades. Las pruebas que mas costaron a los equipos suelen
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sefalar los contenidos que no estaban bien comprendidos. Analizar
estas dificultades permite identificar lagunas, corregir concepciones
erréneasy planificar actividades de refuerzo. Este analisis debe hacerse
con un enfoque formativo, centrado en el aprendizaje y no en la
busqueda de culpables dentro del equipo.

Es recomendable incluir también una reflexién sobre el trabajo en
equipo. Preguntas como qué funciond bien en la organizacién del grupo,
qué dificultades de comunicacion surgieron o como se resolvieron los
desacuerdos ayudan a los estudiantes a tomar conciencia de sus
competencias colaborativas. Las anotaciones del cronista, si se asigné
este rol, constituyen un material valioso para esta reflexion. La sala de
escape se convierte asi en una experiencia de aprendizaje completa,
que integra el dominio del contenido, el desarrollo de habilidades

sociales y la regulacién emocional.

3.5. Evaluacion formativa y ajuste dinamico del disefio (Game
Balancing)

3.5.1. Monitoreo en tiempo real de cuellos de botella y fricciones en
la ejecucion

Ninguna experiencia gamificada funciona perfectamente desde el
primer momento. Durante su desarrollo aparecen problemas que no se
habian anticipado: pruebas que resultan demasiado dificiles,
instrucciones que generan confusion, mecanicas que no motivan como
se esperaba o recursos que no estan disponibles. Estos problemas
reciben el nombre de cuellos de botella cuando detienen el avance de
los estudiantes, y de fricciones cuando dificultan la experiencia sin
detenerla por completo.
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El monitoreo en tiempo real consiste en observar el desarrollo de la
actividad para detectar estos problemas a medida que aparecen. Enuna
sala de escape, por ejemplo, el docente puede observar en qué prueba
se bloquean los equipos, cuanto tiempo tardan en resolver cada unay
qué dudas expresan con mas frecuencia. En una propuesta gamificada
de larga duracion, puede revisar periédicamente los datos de avance
para identificar las misiones que pocos estudiantes completan o los

niveles en los que muchos se estancan.

La deteccidn temprana permite intervenir antes de que el problema
afecte gravemente la experiencia. Si muchos equipos se bloquean en la
misma prueba, el docente puede ofrecer una pista adicional, aclarar
una instruccion o, en el caso extremo, permitir saltar la prueba. Si una
mecanica no genera la implicacion esperada, puede modificarse o
sustituirse. Estas intervenciones deben hacerse con discrecién para no
romper la inmersién, por ejemplo introduciendo las pistas adicionales a

través de un personaje de la narrativa.

El monitoreo requiere preparacion. Antes de la actividad, el docente
debe definir qué indicadores observara y qué intervenciones tiene
previstas para cada problema posible. Esta planificacidon anticipada
reduce la improvisacion y permite responder con rapidez. También es
util contar con la colaboracidn de otros docentes o de estudiantes de
cursos superiores que actien como observadores, especialmente en
actividades con muchos equipos simultaneos. Prieto Andreu (2022)
establecio relaciones significativas entre determinados instrumentos
de evaluacion y la mejora de variables psicolégicas en propuestas
gamificadas, por ejemplo entre las entrevistas y la atencién o entre los
test de evaluacién y el rendimiento, lo que muestra que la eleccién de
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los instrumentos de monitoreo condiciona la informacidon que el

docente obtiene.

3.5.2. Calibracion y reajuste de la dificultad del juego para
mantener el estado de Flujo

En el disefo profesional de videojuegos, el equilibrio del juego,
conocido como game balancing, es el proceso de ajustar las reglas, los
retos y las recompensas para que la experiencia resulte desafiante,
justa y satisfactoria. Un juego desequilibrado puede ser demasiado
facil, demasiado dificil, injusto para ciertos jugadores o monétono. Enla
gamificaciéon educativa, el equilibrio persigue un objetivo similar:
mantener a los estudiantes dentro del canal de flujo descrito en el

Capitulo I, donde el reto y la habilidad se encuentran en armonia.

La calibracion de la dificultad se apoya en la observacion de los
indicadores de desempefoy de experiencia emocional. Si la mayoriade
los estudiantes resuelve los retos con excesiva facilidad y muestra
signos de aburrimiento, la dificultad debe aumentar. Si la mayoria
fracasa repetidamente y muestra signos de frustracion, debe disminuir
o deben anadirse apoyos. Si los resultados son muy dispares, con
algunos estudiantes que avanzan con rapidez y otros que se estancan,
es necesario diferenciar los retos. La Tabla 13 presenta criterios para

este ajuste.
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Tabla 13

Criterios de ajuste de dificultad segun el desempefo, la frustracion y la
implicacidn estudiantil

Situacion
observada

Indicadores

Interpretacion

Ajuste recomendado

Reto demasiado
facil

Resolucién rapida,
aburrimiento,
participacion mecanica

El estudiante esta por
debajo del canal de flujo

Anadir complejidad,
retos opcionales o
restricciones

Reto demasiado
dificil

Fracasos repetidos,
frustracién, abandono

El estudiante esta por
encima del canalde
flujo

Ofrecer pistas
graduadas, dividir el
reto o reducir exigencias

Resultados muy
dispares

Algunos avanzan rapido
y otros se estancan

El disefio no atiende la
diversidad del grupo

Diferenciar rutas 'y
niveles de dificultad

Bloqueo en un
punto concreto

Implicacion
decreciente

Muchos equipos
detenidos en la misma
prueba

Menor participacion con
el paso del tiempo

Cuello de botellaen el
disefio

Fatiga ludica o pérdida
de sentido

Revisar la prueba,
aclarar instrucciones o
afadir ayuda

Renovar mecanicas o
narrativay reforzar el
proposito

Exito sin
aprendizaje

Se completan retos sin
comprender el
contenido

Desalineacion entre
mecanicay objetivo

Redisefnar el reto para
que exija el contenido

Nota. Elaboracién propia a partir de Lépez-Navarro et al. (2023) y Ferriz-Valero et al.

(2023).

El reajuste debe hacerse de manera gradual y comprobando sus

efectos. Un cambio brusco de dificultad puede desconcertar a los

estudiantes o generar la percepcion de que las reglas son arbitrarias. Es

preferible introducir ajustes pequefios, observar como responden los

estudiantes y continuar ajustando segun los resultados. Este proceso

iterativo reproduce la logica del ensayo y el error que caracteriza al

aprendizaje ludico, aplicada ahora al trabajo del propio docente como

disenador.
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3.5.3. Adaptaciones y diversificacion de retos para la atencion a
diferentes ritmos de aprendizaje

La diversidad de ritmos de aprendizaje es una realidad de cualquier
aula. Algunos estudiantes necesitan mas tiempo para comprender un
concepto, otros lo captan con rapidez y desean avanzar; algunos
aprenden mejor mediante la manipulacion, otros mediante la lectura o
la conversacién. Una experiencia gamificada que ignora esta diversidad
corre el riesgo de aburrir a unos y frustrar a otros. Por ello, la
diversificacion de retos es un principio central del disefno.

La diversificacion puede realizarse en varias dimensiones. En la
dimension de la dificultad, se pueden ofrecer retos de distinto nivel para
un mismo contenido, de modo que cada estudiante elija o reciba el que
mejor se ajusta a su desarrollo. En la dimension del formato, se pueden
presentar los retos de maneras diversas, como problemas escritos,
actividades manipulativas o desafios orales. En la dimensién del
tiempo, se puede permitir que cada estudiante avance a su ritmo,
eliminando los plazos rigidos cuando no son imprescindibles. En la
dimensioén del apoyo, se pueden ofrecer ayudas opcionales que cada
estudiante utiliza segun sus necesidades.

Las adaptaciones para estudiantes con necesidades educativas
especificas deben integrarse en esta diversificacion general, en lugar de
presentarse como excepciones que sefalan a quienes las necesitan.
Cuando todos los estudiantes disponen de opciones de dificultad,
formatoy apoyo, quienes requieren adaptaciones pueden utilizarlas sin
sentirse diferentes. Este enfoque, coherente con el Disefio Universal
para el Aprendizaje que se abordara en el Capitulo V, favorece la

inclusiony reduce el estigma.
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Sevilla-Sanchez et al. (2023) observaron que una unidad didactica
gamificada incrementé el aprendizaje respecto a la ensefanza
tradicional sin modificar los niveles de motivacion, lo que sugiere que
los beneficios de la gamificaciéon pueden depender de cémo el disefio
facilita el aprendizaje de cada estudiante, y no solo de su capacidad
para motivar. La diversificacién de retos es precisamente una de las vias
mediante las cuales el disefio puede mejorar el aprendizaje de

estudiantes con ritmos distintos.

3.5.4. Anadlisis cualitativo de la vivencia emocional y la aceptacion
de las dinamicas por los estudiantes

Los datos cuantitativos sobre el desempefo ofrecen informacién
valiosa, pero no capturan toda la riqueza de la experiencia. Para
comprender cémo viven los estudiantes la propuesta gamificada, qué
emociones les genera, qué aspectos valoran y cuadles rechazan, es
necesario recurrir a métodos cualitativos. Estos métodos permiten
escuchar la voz de los estudiantes y descubrir dimensiones de la

experiencia que el docente no habia previsto.

Entre los instrumentos cualitativos mas utiles se encuentran las
preguntas abiertas, los diarios de aprendizaje, las entrevistas breves y
los grupos de discusién. Las preguntas abiertas, incluidas alfinal de una
actividad, invitan a los estudiantes a expresar libremente su valoracion.
Los diarios de aprendizaje permiten seguir la evolucién de la vivencia a
lo largo del tiempo. Las entrevistas y los grupos de discusion ofrecen la

posibilidad de profundizar en las respuestas y explorar los matices.

Pérez Lépez et al. (2023) recogieron las autopercepciones de los

estudiantes mediante una pregunta abierta y analizaron las respuestas
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con un programa de analisis cualitativo, lo que les permiti¢ identificar
mejoras en la gestion emocional, la resiliencia y el aprendizaje.
Rodriguez Martin et al. (2022), por su parte, combinaron la medicion
cuantitativa de la ansiedad con la valoracidon cualitativa de los
estudiantes, que permitié conocer tanto los aspectos valorados, como
el trabajo cooperativo, como los aspectos mejorables, entre ellos el
trabajo de resistencia y la permanencia en grupos estables. Estos
ejemplos muestran que el analisis cualitativo no solo describe la

experiencia, sino que orienta su mejora.

El anadlisis de la aceptacion de las dindmicas es especialmente
importante. No todas las mecdanicas son igualmente aceptadas por
todos los estudiantes, y una dinamica rechazada por una parte
significativa del grupo dificilmente producira los efectos esperados.
Preguntar a los estudiantes qué dindmicas prefieren, cuales les resultan
incdbmodas y qué cambiarian les otorga un papel activo en el disefioy
aumenta su compromiso con la experiencia. Esta participacién de los
estudiantes en la mejora del disefo es, en si misma, una forma de

satisfacer su necesidad de autonomia.

3.5.5. Revision de la efectividad pedagogica y alineacion de las
mecanicas con el curriculo

Al concluiruna experiencia gamificada, eldocente debe preguntarse
si cumplio sus objetivos. Esta revisidon de la efectividad pedagdgica no
se limita a constatar si los estudiantes se divirtieron o participaron, sino
que examina si aprendieron lo que se pretendia, si desarrollaron las
competencias previstas y si la experiencia contribuyé a su desarrollo
integral. Es el momento de contrastar los resultados con las intenciones

y de extraer conclusiones para el futuro.
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La revision puede organizarse en torno a varias preguntas. En
relacion con el aprendizaje: qué evidencias muestran que los
estudiantes dominaron los contenidos y si estos aprendizajes se
mantienen en el tiempo. En relacion con la motivacién: cémo
evolucioné laimplicacién a lo largo de la experiencia y si se observé un
transito hacia formas més auténomas de motivacién. En relacién con la
inclusion: si todos los estudiantes tuvieron oportunidades reales de
participar y aprender, o si algunos quedaron excluidos. En relacién con
el disefo: qué mecanicas funcionaron, cuales noy por qué.

La alineacion de las mecanicas con el curriculo es un criterio central
de esta revision. Una mecanica puede ser muy motivadora y, sin
embargo, no estar al servicio delaprendizaje curricular. El docente debe
revisar si cada elemento del disefio contribuyé a los objetivos previstos
o si, por el contrario, desvid la atencién hacia aspectos secundarios. Las
mecanicas que no contribuyen al aprendizaje deben modificarse o

eliminarse, aunque resulten atractivas.

Navarro Mateos et al. (2021) advierten sobre la necesidad de un
mayor rigor metodolégico y de una descripcidn mas exhaustiva de las
propuestas gamificadas para valorar su verdadera potencialidad. Esta
advertencia se aplica también a la practica docente: documentar el
diseno, los resultadosy los ajustes realizados permite aprender de cada
experiencia, compartirla con otros docentes y construir
progresivamente un conocimiento profesional sobre la gamificacion. La
revision de la efectividad pedagdgica cierra asi el ciclo del disefio y abre
el siguiente, en el que la experiencia acumulada orienta nuevas y
mejores propuestas.

139



CAPITULO 3: Métodos Psicopedagogicos para el Disefio de Experiencias Gamificadas

Consideraciones del capitulo

Este tercer capitulo ha presentado los métodos psicopedagoégicos
que permiten disefar experiencias gamificadas pertinentes y eficaces.
Se ha mostrado que el disefio comienza por el diagnéstico del grupo,
que incluye la exploracién del bagaje ludico, la identificacién de
barreras de aprendizaje, la evaluaciéon de las orientaciones
motivacionalesy la medicién de la tolerancia a la frustracion. A partir de
este diagndstico, la seleccidn de mecanicas debe atender a criterios de
alineacién curricular, ajuste al grupo, accesibilidad, viabilidad y

sostenibilidad.

Se han descrito tres grandes modalidades de disefio. El aprendizaje
basado en indagacién y descubrimiento lidico organiza el aprendizaje
como una busqueda guiada por pistas, enigmas y misiones
investigativas. Las simulaciones y el juego de rol permiten experimentar
escenarios complejos, tomar decisiones bajo restriccion y enfrentar
dilemas éticos, siempre seguidos de un debriefing que transforme la
vivencia en aprendizaje. Las salas de escape y los breakouts combinan
el reto académico, la colaboracién y la presion del tiempo en

experiencias de alta implicacion.

Por ultimo, se ha planteado la evaluacién formativa como un
proceso continuo de monitoreo, calibracion y revision, inspirado en el
concepto de equilibrio del juego. La gamificacidon educativa no es un
producto que se aplica, sino un sistema que se observa y se ajusta a
partir de la evidencia y de la voz de los estudiantes. Con estas
herramientas metodoldgicas, el Capitulo IV examinara las
transformaciones cognitivas y socioafectivas que el aprendizaje

gamificado puede producir en los estudiantes.
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CAPITULO 4: Transformaciones Cognitivas y Socioafectivas del Aprendizaje Gamificado

Los capitulos anteriores explicaron por qué el juego motiva, de qué
elementos se compone una experiencia gamificada y como se disefa
con criterio psicopedagdégico. Este cuarto capitulo se ocupa de una
pregunta distinta y, en cierto sentido, mas decisiva: qué cambia en el
estudiante cuando aprende a través de una experiencia gamificada bien
disefiada. No basta con que el estudiante participe o se divierta; lo que
justifica el esfuerzo de gamificar es la posibilidad de producir
transformaciones duraderas en su manera de pensar, de relacionarse

con el error, de trabajar con otros y de retener lo aprendido.

El capitulo examina estas transformaciones en cinco planos. El
primero es la reestructuracion cognitiva, es decir, la manera en que los
retos ludicos activan los conocimientos previos, generan desequilibrios
y favorecen la construccion de modelos mentales masricos. El segundo
es el pensamiento estratégico, que incluye la seleccién de informacion,
la planificacion, la anticipacion de contingencias y la argumentacion de
las decisiones. El tercero es la mentalidad de crecimiento y la
persistenciaacadémica, vinculadas con unanuevarelacién conelerror.
El cuarto son las habilidades socioemocionales y la cohesion del grupo.
El quinto es la consolidacion y la retencion del conocimiento a largo
plazo.

Alo largo del capitulo se mantiene una actitud prudente. Muchas de
las transformaciones que aqui se describen son posibilidades que la
gamificacién favorece en determinadas condiciones, no efectos
automaticos que se produzcan siempre. La evidencia empirica
disponible es prometedora, pero heterogénea, y en muchos casos
todavia no permite afirmar con certeza que los cambios observados

durante la experiencia se mantengan una vez que esta concluye. Por
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ello, el capitulo combina la descripcién de los mecanismos
psicolégicos implicados con criterios para verificar, mediante
evaluaciones adecuadas, si esas transformaciones se han producido
realmente.

4.1. Reestructuracion cognitiva y profundizacion del
conocimiento

4.1.1. Activacidn y anclaje de conocimientos previos frente a
desequilibrios cognitivos ludicos

Ningun estudiante llega al aula con la mente vacia. Cadauno trae un
conjunto de ideas, experiencias y conocimientos previos que
condicionan la manera en que interpretara la nueva informacién. Estos
conocimientos pueden ser correctos, parciales o erréneos, y en todos
los casos actlan como el punto de anclaje sobre el que se construira el
nuevo aprendizaje. Una de las funciones mas importantes del docente
consiste en activar esos conocimientos, hacerlos explicitos y utilizarlos

como base para la ensefanza.

Los retos ludicos ofrecen una via especialmente eficaz para esta
activacion. Cuando el estudiante se enfrenta a un desafio, recurre
espontdaneamente a lo que ya sabe para intentar resolverlo. Esta
movilizacién ocurre de manera natural, sin necesidad de preguntas
directas que a veces generan inhibicién. Al observar cémo el estudiante
aborda el reto, el docente obtiene informacion valiosa sobre sus ideas
previas, incluidas aquellas concepciones erréneas que dificilmente

aflorarian en un cuestionario convencional.
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El desequilibrio cognitivo es el estado que se produce cuando los
conocimientos previos resultan insuficientes para resolver una
situacién. El estudiante intenta aplicar lo que sabe, pero elresultado no
es el esperado, y surge la necesidad de revisar o ampliar sus esquemas.
Este desequilibrio, lejos de ser un problema, constituye el motor del
aprendizaje, porque genera la motivacién para buscar nuevas
explicaciones. Los juegos son especialmente aptos para provocar
desequilibrios, ya que ofrecen una retroalimentacién inmediata que

muestra con claridad cuando una estrategia no funciona.

Para que el desequilibrio sea productivo, debe mantenerse dentro
de ciertos margenes. Un desequilibrio demasiado leve no genera la
necesidad de cambio; uno demasiado intenso produce desconcierto y
abandono. El reto debe mostrar los limites del conocimiento previo sin
anular por completo la sensacién de competencia del estudiante. La
estrategia mas eficaz suele consistir en plantear retos que puedan
resolverse parcialmente con los conocimientos previos, pero que exijan

un paso mas para alcanzar la soluciéon completa.

El anclaje del nuevo conocimiento requiere, ademas, que el
estudiante establezca relaciones explicitas entre lo que sabia y lo que
ha aprendido. Este proceso puede apoyarse en preguntas de reflexion al
final del reto: qué pensaba antes, qué descubrid, qué cambié en su
manera de entender el contenido. Estas preguntas convierten el
desequilibrio vivido en un aprendizaje consciente y ayudan a consolidar

las nuevas ideas en la estructura cognitiva del estudiante.
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4.1.2. Construccion de modelos mentales a través de la superacion
iterativa de retos

Un modelo mental es una representacién interna que una persona
construye para comprender como funciona una parte del mundo.
Permite explicar fendmenos, predecir resultados y tomar decisiones.
Los modelos mentales no se adquieren de una vez, sino que se
construyen y refinan progresivamente a través de la experiencia. Cada
vez que el modelo permite predecir correctamente un resultado, se

refuerza; cada vez que falla, se revisay se ajusta.

La superacion iterativa de retos es un mecanismo privilegiado para
esta construccién. En un entorno gamificado, el estudiante enfrentauna
serie de desafios relacionados, cada uno de los cuales pone a prueba
su modelo mental. Cuando el modelo funciona, el estudiante avanza;
cuando falla, recibe retroalimentacion que le indica donde esta el error.
Con cada intento, el modelo se vuelve mas preciso, mas completo y

mas flexible, capaz de explicar un nimero creciente de situaciones.

Este proceso sigue una secuencia que puede describirse en varias
etapas. El estudiante parte de un esquema previo, enfrenta un reto que
genera desequilibrio, ensaya estrategias, recibe retroalimentacion
sobre los resultados, reorganiza sus conceptos y construye un modelo
ampliado. Ese modelo ampliado se convierte, a su vez, en el esquema
previo del reto siguiente, de modo que el ciclo se repite en niveles
crecientes de complejidad. La Figura 11 representa este proceso.
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Figura 11

Reorganizacion de los modelos mentales mediante la confrontaciony

resolucion de retos cognitivos

Esquema previo

Ideas y conocimientos
con los que llega

Desequilibrio

El reto muestra que
el esquema no basta

Ensayo

Prueba estrategias
y observa resultados

el modelo ampliado -
se convierte en el / .
esquema previo del Ve nueva intento si
siguiente reto Vi Ia solucién falla

e ——
\,

Modelo ampliado Reorganizacion Retroalimentacion

Ajusta, relaciona y
reformula conceptos

Contrasta lo esperado
con lo obtenido

Esquema mas rico,
preciso y transferible

La superacion iterativa de retos reorganiza progresivamente los modelos mentales

Nota. Elaboracion propia. El ciclo se repite en cada nuevo reto, de modo que el modelo
ampliado de una etapa se convierte en el punto de partida de la siguiente.

La progresion de los retos es determinante en este proceso. Si los
retos no guardan relacion entre si, el estudiante no puede construir un
modelo integrado, porque cada desafio exige un conocimiento distinto.
Si, en cambio, los retos se organizan de manera que cada uno amplie el
anterior, el estudiante puede ir construyendo una representacion
coherente del contenido. Sevilla-Sanchez et al. (2023) observaron que
una unidad didactica gamificada produjo un mayor aprendizaje que la
ensefanza tradicional, lo que es coherente con la idea de que la
estructura de retos progresivos puede favorecer la construccion de

conocimientos mas sélidos.
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4.1.3. Confrontacion de esquemas conceptuales y correccion de
errores mediante el juego

Las concepciones erréoneas son uno de los obstaculos mas
persistentes del aprendizaje. Se trata de ideas que el estudiante
sostiene con conviccién, que suelen tener una légica propia y que
resisten a la ensefianza convencional. Un estudiante que cree que los
objetos mas pesados caen mas rapido, que las estaciones del afo se
deben a la distancia entre la Tierra y el Sol o que multiplicar siempre
produce un numero mayor no abandona estas ideas simplemente
porgue se le explique la respuesta correcta. Necesita experimentar que

su idea no funciona.

Eljuego ofrece un entorno idéneo para esta confrontacién. Cuando
la concepcidn errénea se convierte en la base de una estrategia de
juego, sus consecuencias se hacen visibles. Si el estudiante aplica su
idea y el resultado contradice sus expectativas, se ve obligado a
revisarla. Esta experiencia de contradiccion es mucho mas poderosa
que una explicacion verbal, porque implica al estudiante emocional y

cognitivamente: es su propia prediccion la que ha fallado.

La correccion de errores mediante el juego tiene, ademas, una
ventaja emocional. En el aula tradicional, el error suele asociarse con la
evaluacion negativa, lo que lleva a muchos estudiantes a ocultar sus
ideas para no equivocarse en publico. En el juego, el error forma parte
natural del proceso y su coste es bajo, lo que facilita que el estudiante
exprese sus concepciones y las ponga a prueba. Esta disposicién a
arriesgarse es una condicion necesaria para que las concepciones
erréneas afloreny puedan ser trabajadas.
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No obstante, la contradiccidon por si sola no garantiza el cambio
conceptual. Algunos estudiantes, ante unresultado inesperado, buscan
explicaciones alternativas que les permitan mantener su idea original, o
simplemente atribuyen el fracaso al azar. Por ello, la confrontacion debe
acompanfnarse de un trabajo de reflexion guiada en el que el docente
ayude a formular la contradiccion, a considerar explicaciones
alternativas y a construir la nueva concepcion. El juego crea la
oportunidad del cambio; la mediacion docente lo hace posible.

4.1.4. Comprension de sistemas complejos e interrelaciones a
través de la manipulacion de variables

Muchos de los fendmenos que estudian las disciplinas escolares
son sistemas complejos, en los que multiples variables interactlan
entre si de maneras no siempre evidentes. Un ecosistema, una
economia, el clima, una sociedad o el cuerpo humano son ejemplos de
sistemas cuyo comportamiento no puede comprenderse analizando
sus partes por separado. La comprension de estos sistemas exige
captar las interrelaciones, los efectos indirectos, los ciclos de

retroalimentaciony las consecuencias no previstas.

La ensefianza tradicional tiene dificultades para transmitir esta
complejidad. Las explicaciones verbales y los esquemas estaticos
tienden a presentar las relaciones de manera lineal y simplificada, lo
que dificulta la comprension de los efectos dinamicos. Los juegos y las
simulaciones, en cambio, permiten que el estudiante manipule las
variables y observe cémo responde el sistema. Al modificar un
parametroy ver sus efectos sobre los demas, el estudiante experimenta

directamente las interrelaciones que caracterizan al sistema.
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La manipulaciéon de variables favorece un tipo de razonamiento
particularmente valioso: el razonamiento sistémico. El estudiante
aprende a preguntarse qué ocurrira si cambia una condicién, cuales
seran los efectos inmediatos y los efectos a largo plazo, qué otras
variables se veran afectadas y coémo se retroalimentan entre si. Este
razonamiento es fundamental para comprender problemas actuales
como el cambio climatico, la sostenibilidad o la salud publica, en los
que las decisiones tienen consecuencias multiples y dificiles de prever.

Para que la manipulacién de variables produzca comprension, el
estudiante debe disponer de tiempo para explorar y de oportunidades
para formular hipétesis. Una actividad en la que las variables se
modifican al azar, sin una pregunta que guie la exploracién, puede
resultar entretenida pero poco formativa. Conviene, por tanto, plantear
preguntas especificas que orienten la manipulacién, registrar los
resultados de cada pruebay discutir después los patrones observados.
Garcia Torty Monsalve Lorente (2024) asociaron las salas de escape en
areas STEAM con un mayor interés cientifico y una mayor disposicién a
implicarse con la ciencia, lo que sugiere que las experiencias ludicas
pueden favorecer la actitud investigadora que requiere la comprension
de sistemas complejos.

4.1.5. Transferencia de aprendizajes adquiridos en entornos lidicos
hacia contextos formales

La transferencia es la capacidad de aplicar lo aprendido en una
situacién a otra situacion diferente. Es, probablemente, el objetivo
ultimo de toda educacién, porque lo que se aprende en el aula solo tiene
sentido si puede utilizarse fuera de ella. Sinembargo, la transferencia es

también uno de los procesos mas dificiles de lograr. Con frecuencia, los
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estudiantes que resuelven correctamente un problema en un contexto
son incapaces de reconocer el mismo problema cuando se presenta en

otro.

Enelcasode lagamificacion, el desafio de latransferencia es doble.
El estudiante no solo debe transferir el conocimiento de un problema a
otro, sino también del entorno ludico al entorno formal o profesional. Un
estudiante puede resolver con éxito un enigma quimico en una sala de
escape Yy, sin embargo, no reconocer el mismo concepto cuando
aparece en un examen tradicional o en una situaciéon de la vida
cotidiana. Elmarco ludico, que facilita el aprendizaje, puede convertirse
en una barrera para la transferencia si el conocimiento queda ligado

exclusivamente a él.

La investigacion psicopedagégica ha identificado varias
condiciones que favorecen la transferencia. La primera es la
comprensién profunda: lo que se comprende se transfiere mejor que lo
que se memoriza. La segunda es la variedad de contextos: aprender un
concepto en distintas situaciones facilita su reconocimiento en
situaciones nuevas. La tercera es la abstraccidn explicita: formular el
principio general que subyace a los casos concretos ayuda a aplicarlo
en otros contextos. La cuarta es la reflexién metacognitiva sobre cuando
y como puede utilizarse lo aprendido. La Tabla 14 desarrolla estas
condiciones.
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Tabla 14

Condiciones que favorecen la transferencia de conocimientos desde
experiencias gamificadas hacia situaciones académicas y profesionales

Condicion

Descripcion

Estrategia en el disefio
gamificado

Comprension

El estudiante entiende el porquéy

Exigir la explicacion de cada
solucién durante y después del

profunda no solo el coémo
reto
n . Presentar el mismo contenido en
Variedad de El concepto se trabaja en . R
. ) - misiones con escenarios
contextos situaciones distintas

diferentes

Abstraccion explicita

Se formula el principio general de
los casos concretos

Incluir momentos de sintesis que
nombren el concepto disciplinar

Puente con lo formal

Aplicacion fuera del
juego

Se conecta el lenguaje del juego
con el de ladisciplina

Se utiliza el aprendizaje en tareas
no ludicas

Traducir las reglas y pistas al
vocabulario académico en el
debriefing

Proponer problemas
convencionales y casos reales tras
la experiencia

Reflexion
metacognitiva

El estudiante identifica cuando
puede usar lo aprendido

Preguntar en qué otras situaciones
serviria el conocimiento adquirido

Nota. Elaboracién propia a partir de Olvera Cortés et al. (2025) y Sevilla-Sanchez et al.

(2023).

Estas condiciones muestran que la transferencia no es una

consecuencia automatica de la experiencia ludica, sino un objetivo que

debe planificarse. El docente que gamifica debe disenar explicitamente

los puentes entre el juego y los contextos formales, de modo que el

estudiante no solo aprenda dentro del juego, sino que aprenda a utilizar

fuera de éllo que el juego le ensefid.

151




CAPITULO 4: Transformaciones Cognitivas y Socioafectivas del Aprendizaje Gamificado

4.2. Pensamiento estratégico, metodico y resolucion de
problemas

4.2.1. Filtrado y seleccion de informacion critica para latoma de
decisiones estratégicas

Vivimos en un entorno saturado de informacidén, y una de las
competencias mas necesarias es la capacidad de distinguir lo relevante
de lo accesorio. Ante un problema, la persona dispone a menudo de
mucha mas informaciéon de la que necesita, y el reto consiste en
identificar qué datos son criticos para la decision, cuales son
secundarios y cuales puedenignorarse. Esta capacidad de filtrado es la
base del pensamiento estratégico.

Los juegos de estrategia, las simulaciones y las salas de escape
entrenan esta competencia de manera natural. En una sala de escape,
por ejemplo, los participantes encuentran numerosos objetos, textos e
indicios, pero solo algunos son pistas relevantes para resolver los
acertijos; otros son distractores o informaciéon complementaria. Para
avanzar, el equipo debe aprender a evaluar rapidamente la relevancia
de cada elemento y concentrar sus esfuerzos en lo esencial.

Elfiltrado de informacién implica varias operaciones cognitivas. En
primer lugar, la definicidn clara del objetivo: solo es posible determinar
qué informaciodn es relevante si se sabe con precision qué se busca. En
segundo lugar, la evaluacion de la fiabilidad: no toda la informacién
disponible es igualmente confiable, y el estudiante debe aprender a
valorar la credibilidad de las fuentes. En tercer lugar, la jerarquizacion:
entre la informacioén relevante, algunos datos son mas importantes que

otros y deben recibir prioridad.
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El disefio gamificado puede reforzar deliberadamente esta
competencia. Incluir informacién irrelevante junto con las pistas,
presentar datos contradictorios que exijan valorar su fiabilidad o limitar
la cantidad de informacién que el estudiante puede consultar son
estrategias que obligan a filtrar y seleccionar. Después de la actividad,
la reflexidon sobre qué informacién resultd util, cual se descartéy por qué
permite hacer explicitos los criterios de selecciony transferirlos a otras
situaciones. Esta competencia es especialmente valiosa en la
formacion de ciudadanos capaces de desenvolverse criticamente ante
la abundancia de informacidn de la sociedad actual.

Elfiltrado de informacion también tiene una dimensién colectiva. En
los equipos, distintos miembros pueden valorar de manera diferente la
relevancia de un mismo dato, y estas diferencias obligan a explicitar los
criterios de selecciéon. Un estudiante que considera importante una
pista debe convencer a los demas de su utilidad, mientras que otro que
la considera irrelevante debe justificar por qué. Este intercambio
convierte elfiltrado, que suele ser un proceso silencioso e individual, en
una practica visible y discutible, lo que facilita su aprendizaje. Cuando
el docente observa estas discusiones, obtiene ademas informacion
valiosa sobre los criterios que los estudiantes utilizan para valorar la
informacién y puede intervenir para corregir los que resultan
inadecuados.

4.2.2. Planificacion, estimacion de alternativas y evaluacion del
costo de oportunidad

La planificacién es la capacidad de anticipar una secuencia de
acciones orientadas a una meta. Implica definir el objetivo, identificar

los pasos necesarios, ordenarlos de manera légica, prever los recursos
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y anticipar los posibles obstaculos. Es una funcién ejecutiva compleja
que se desarrolla progresivamente con la edad y la experiencia, y que
resulta fundamental tanto para el éxito académico como para la vida
adulta.

Los juegos ofrecen un campo de entrenamiento privilegiado para la
planificacién. En muchos juegos, el éxito depende de la capacidad de
pensar varios pasos por delante, de prever las consecuencias de las
propias acciones y de las acciones de los demas. El jugador que actua
impulsivamente, sin planificar, suele fracasar frente al que dedica
tiempo a pensar su estrategia. Esta experiencia ensefia de manera
practica el valor de la planificacion.

La estimacion de alternativas es un componente central de la
planificacion. Ante una decisién, rara vez existe una Unica opcion; el
estudiante debe identificar las distintas alternativas posibles, valorar
sus ventajas e inconvenientes y elegir la mas adecuada. Este proceso
exige una capacidad de pensamiento divergente, para generar
alternativas, y de pensamiento convergente, para evaluarlas y elegir
entre ellas.

El costo de oportunidad es un concepto procedente de la economia
que resulta muy util para comprender la toma de decisiones. Se refiere
a aquello alo que se renuncia al elegir una opcion. Cuando los recursos
son limitados, cada eleccion implica renunciar a otras posibilidades.
Los juegos que incluyen restricciones de recursos, tiempo o acciones
hacen visible este concepto: si el jugador invierte sus recursos en una
estrategia, no podra utilizarlos en otra. Comprender el costo de
oportunidad ayuda al estudiante a tomar decisiones mas reflexivas,
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porque le obliga a considerar no solo lo que gana con una eleccién, sino
también lo que pierde.

El docente puede potenciar el aprendizaje de estas competencias
pidiendo a los estudiantes que expliciten su planificacién antes de
actuar, que describan las alternativas que consideraron y que
justifiguen su elecciéon. Al comparar después el resultado con lo
planificado, el estudiante aprende a evaluar la calidad de sus planesya

mejorarlos en el futuro.

4.2.3. Anticipacién de contingencias y adaptacién del plan de
accion ante escenarios cambiantes

Ningun plan sobrevive intacto al contacto con la realidad. Por
cuidadosa que sea la planificacion, siempre surgen imprevistos que
obligan a modificar el curso de accion: un recurso que falta, un
obstaculo inesperado, un cambio en las condiciones del entorno. La
capacidad de anticipar estas contingencias y de adaptar el plan cuando
se presentan es una de las manifestaciones mas maduras del

pensamiento estratégico.

La anticipacién de contingencias consiste en preguntarse, durante
la planificacion, qué podria salir mal y qué se haria en ese caso. Esta
previsién permite preparar planes alternativos y reaccionar con mayor
rapidez cuando el imprevisto ocurre. Las personas que anticipan
contingencias no evitan los problemas, pero los enfrentan mejor,

porgue no se ven sorprendidas por completo.

La adaptacion del plan exige flexibilidad cognitiva, la funcién
ejecutiva que permite cambiar de estrategia cuando la situacién lo

requiere. Un estudiante con poca flexibilidad tiende a persistir en un
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plan que ya no funciona, mientras que uno flexible reconoce
rapidamente la necesidad de cambiar y busca alternativas. Esta
flexibilidad no implica abandonar el plan ante la primera dificultad, sino
distinguir entre los obstaculos que pueden superarse con persistenciay

los que exigen un cambio de rumbo.

Los juegos y las simulaciones pueden introducir deliberadamente
escenarios cambiantes para entrenar estas competencias. Un evento
inesperado en mitad de la partida, una modificacién de las reglas o la
apariciéon de un nuevo obstaculo obligan a los estudiantes a revisar su
estrategia. La Tabla 15 describe los procesos de pensamiento

estratégico implicados en estas situaciones.

Tabla 15

Procesos de pensamiento estratégico ante contingencias y escenarios de
decision cambiantes

Proceso

Pregunta que guia al
estudiante

Manifestacion en el
juego

Evidencia observable

Anticipacion

¢ Qué podria salir mal?

Prepara recursos o
caminos alternativos

Menciona riesgos antes
de actuar

¢Elplan esta

Revisa periédicamente

Detecta a tiempo que

obstaculo

Monitoreo A )
funcionando? su avance una estrategia falla
. Distingue entre error
. P . . Identifica la causa del . g X
Diagnéstico ¢Por qué no funciona? propio y cambio del

entorno

Reformulacion

¢ Qué otra opcion
tengo?

Genera alternativas
ante el imprevisto

Propone mas de una
solucion posible

Decisién
adaptativa

Aprendizaje
posterior

¢ Cuadl es la mejor
opcion ahora?

¢Qué haré distinto la
préoximavez?

Cambia de estrategia de
forma fundamentada

Incorpora la experiencia
al siguiente intento

Justifica el cambio con
la informacion
disponible

Anticipa mejor
contingencias similares

Nota. Elaboracion propia a partir de Pérez Lopez et al. (2023) y Olvera Cortés et al. (2025).
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La gestidon de escenarios cambiantes tiene también una dimensién
emocional. Los imprevistos suelen generar frustracién, ansiedad o
desconcierto, y la capacidad de adaptarse depende en parte de la
regulacion de estas emociones. Pérez Lépez et al. (2023) observaron
que un breakout digital mejoré la gestion emocional y la resiliencia de
los estudiantes, lo que sugiere que las experiencias lUdicas con presion
e imprevistos pueden fortalecer simultaneamente la flexibilidad

cognitivay laregulacién emocional.

4.2.4. Modificacién de estrategias metacognitivas basadas en la
retroalimentaciéon inmediata del sistema

La metacognicidn es la capacidad de reflexionar sobre los propios
procesos de pensamientoy deregularlos. Incluye el conocimiento sobre
cémo se aprende, la planificacién de las estrategias, el monitoreo de su
eficacia y su ajuste cuando no producen los resultados esperados. Los
estudiantes con buenas habilidades metacognitivas aprenden de
manera mas eficiente, porque saben cuando una estrategia funcionay

cuando deben cambiarla.

La retroalimentacion inmediata que caracteriza a los sistemas
gamificados es un poderoso estimulo para la metacognicion. Cuando el
estudiante recibe informacién instantanea sobre el resultado de su
accion, puede relacionar de manera directa su estrategia con su efecto.
Esta relacidon inmediata facilita el aprendizaje de qué estrategias son
eficaces y cuales no. En la ensefanza tradicional, en cambio, la
retroalimentacion suele llegar dias después de la tarea, cuando el
estudiante ya no recuerda con claridad qué estrategia utilizé.
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Sin embargo, la retroalimentacidon inmediata no produce por si sola
un aprendizaje metacognitivo. Muchos estudiantes, ante un resultado
negativo, simplemente vuelven a intentarlo con la misma estrategia o
prueban opciones al azar, sin reflexionar sobre por qué fallaron. Para
que la retroalimentacién promueva la metacognicién, el estudiante
necesita detenerse a analizar sus estrategias. El docente puede
favorecer este analisis mediante preguntas que inviten a la reflexién:
qué estrategia utilizaste, por qué crees que no funciond, qué podrias
hacer de otra manera.

El diseno gamificado también puede incorporar elementos que
estimulen la reflexion metacognitiva. Un diario de estrategias en el que
el estudiante registre las que ha probado y sus resultados, un sistema
de pistas que exija explicar el razonamiento antes de recibir ayuda o una
pausa obligatoria tras varios intentos fallidos son recursos que obligan
a pensar sobre el propio pensamiento. Olvera Cortés et al. (2025)
destacan que el debriefing estructurado fortalece las habilidades
metacognitivas, lo que confirma el valor de los momentos de analisis
reflexivo para transformar la retroalimentacion en aprendizaje sobre el
propio proceso.

4.2.5. Argumentacion y fundamentacion técnica/académica de las
decisiones adoptadas

Tomar una buena decisidon no basta; es necesario también poder
justificarla. La argumentacion es la capacidad de exponer las razones
que sostienen una decisiéon o una afirmacién, de apoyarlas en
evidencias y de responder a las objeciones. Es una competencia central
en la formacién académica y profesional, porque la mayoria de las

decisiones importantes deben ser explicadas y defendidas ante otros.
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Los entornos gamificados pueden convertirse en escenarios
privilegiados para el desarrollo de la argumentacion. Cuando el éxito de
un equipo depende de una decision colectiva, los miembros deben
exponer sus propuestas, justificarlas y convencer a los demas. Cuando
una simulacion exige defender una postura ante otros actores, los
estudiantes deben construir argumentos sélidos. Cuando una mision
concluye con la presentacion de los resultados, los estudiantes deben

fundamentar sus conclusiones.

La fundamentacion técnica o académica implica que los
argumentos se apoyen en el conocimiento disciplinar. No se trata solo
de expresar opiniones, sino de justificarlas con conceptos, datos,
principios o evidencias propias de la disciplina. Un estudiante que
decide una estrategia en una simulacion econdmica debe poder
explicarla en términos de oferta, demanda o costo de oportunidad; uno
que resuelve un enigma quimico debe justificar su solucién con las
propiedades de las sustancias. Esta exigencia de fundamentacién
convierte la argumentacién en una oportunidad para consolidar el

conocimiento disciplinar.

El docente puede promover la argumentacion estableciendo como
condicion del éxito lajustificacion de las decisiones. En lugar de premiar
solo la respuesta correcta, el sistema puede valorar la calidad de la
explicaciéon que la acompana. También puede organizar momentos de
confrontacién de argumentos, en los que distintos equipos expongan y
defiendan sus soluciones. Estas practicas ensefian a los estudiantes
que una decision vale tanto como las razones que la sostienen, y que el
conocimiento disciplinar es la herramienta que permite construir

argumentos sélidos.
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4.3. Mentalidad de Crecimiento (Growth Mindset) y
persistencia académica

4.3.1. Redefinicidon psicopedagégica del error: del estigma punitivo
al indicador de aprendizaje

En muchas culturas escolares, el error se asocia con el fracaso, la
falta de capacidad y la sancidn. El estudiante que se equivoca recibe
una calificaciéon mas baja, puede ser corregido en publico y, con
frecuencia, interioriza la idea de que equivocarse es algo vergonzoso
que debe evitarse. Esta concepcion punitiva del error tiene
consecuencias negativas profundas: lleva a los estudiantes a evitar los
riesgos, a ocultar sus dudas y a preferir las tareas faciles en las que no
pueden fallar.

La psicopedagogia propone una redefinicion radical del error. Desde
esta perspectiva, el error no es un fracaso, sino un indicador del proceso
de aprendizaje. Muestra en qué punto se encuentra el estudiante, qué
ha comprendido y qué le falta por comprender. Un error bien analizado
proporciona informacién mas valiosa que un acierto, porque revela las
concepciones del estudiante y orienta la intervencién del docente.
Equivocarse es, en este sentido, una parte necesaria e inevitable del
aprendizaje.

Los juegos encarnan de manera natural esta concepcion del error.
En un videojuego, perder una vida o repetir un nivel no se vive como una
descalificacion, sino como una etapa normal hacia la maestria. Los
jugadores aceptan el error como parte del proceso y lo utilizan para
mejorar. Esta actitud contrasta con la que muchos estudiantes
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muestran ante el error en el aula, y sugiere que el contexto, mas que la

persona, condiciona la relacién con el fracaso.

La gamificacion puede trasladar esta concepcién del error al dmbito
académico. Para ello, el disefio debe garantizar que los errores no
tengan consecuencias punitivas desproporcionadas, que exista la
posibilidad de reintentary que la retroalimentacion ayude a comprender
el error. Rodriguez Martin et al. (2022) observaron una reduccion
significativa de la ansiedad ante el fracaso tras un programa gamificado,
lo que muestra que la experiencia ludica puede modificar la relacion
emocional de los estudiantes con el error. Este cambio de relacién con
el error es la base sobre la que se construye la mentalidad de

crecimiento.

4.3.2. Desarrollo de la Mentalidad de Crecimiento (Growth Mindset)
a través del reintento sin sancion

La mentalidad de crecimiento es la creencia de que las capacidades
pueden desarrollarse mediante el esfuerzo, las estrategias adecuadasy
la ayuda de otros. Se contrapone a la mentalidad fija, segun la cual las
capacidades son rasgos innatos e inmutables. Estas creencias influyen
de manera decisiva en la manera en que las personas enfrentan los
retos y los fracasos. Quien tiene una mentalidad fija tiende a evitar los
desafios, porque un fracaso confirmaria su falta de capacidad. Quien
tiene una mentalidad de crecimiento los busca, porque los percibe

como oportunidades para mejorar.

La interpretacion del error es el punto en el que estas dos
mentalidades se separan. Ante un mismo resultado desfavorable, una

persona con mentalidad fija concluye que no es capaz, experimenta
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verglienza o ansiedad, evita nuevos retos y termina estancédndose. Una
persona con mentalidad de crecimiento concluye que todavia no
domina la tarea, experimenta curiosidad, cambia de estrategia y
persiste hasta aprender. La Figura 12 representa estas dos rutas.

Figura 12

Relacion entre la interpretacion del error, las creencias sobre la capacidad
y la persistencia académica

Error o resultado desfavorable

— T~

Interpretacion fija Interpretacion incremental
. reencuadre .
Creencia Creencia
“No soy capaz” “Todavia no lo domino"

v v

Emocion Emocion

Vergiienza, ansiedad Curiosidad, reto

v v

Conducta Conducta

L Cambio de estrategia
Evitacién del reto y reintento

‘ mediacion *

docente

Resultado Resultado
Menor persistencia - Mayor persistencia
y estancamiento y aprendizaje

El reintento sin sancidn y la retroalimentacién orientada al proceso favorecen la ruta incremental

Nota. Elaboracion propia. La mediacién docente y el reencuadre del error pueden ayudar
al estudiante a transitar de la interpretacion fija a la incremental.

El reintento sin sancién es una de las herramientas mas poderosas
para desarrollar la mentalidad de crecimiento. Cuando el estudiante

162



CAPITULO 4: Transformaciones Cognitivas y Socioafectivas del Aprendizaje Gamificado

puede volver a intentar una tarea después de fallar, sin que el primer
fracaso le penalice, experimenta de manera directa que el esfuerzoy la
estrategia producen mejora. Cada reintento exitoso tras un fracaso
inicial constituye una evidencia concreta de que la capacidad puede
crecer. Esta experiencia es mucho mas convincente que cualquier

discurso sobre el valor del esfuerzo.

La retroalimentacion desempena un papel complementario. Elogiar
la inteligencia del estudiante, con frases como eres muy listo, tiende a
reforzar la mentalidad fija, porque sugiere que el éxito depende de una
capacidad innata. Elogiar el proceso, en cambio, con frases que
reconocen el esfuerzo, la estrategia o la mejora, refuerza la mentalidad
de crecimiento. El diseno gamificado deberia orientar su
retroalimentacion hacia el proceso, reconociendo la persistencia y la
mejora ademas del resultado final.

Conviene anadir que la mentalidad de crecimiento no se transmite
solo a través de las actividades, sino también a través de las creencias
del docente. Taveras y Santelices Etchegaray (2025), en una revisién de
29 estudios sobre la mentalidad de crecimiento en el profesorado,
encontraron evidencias positivas en el bienestar docente, en las
practicas de ensefianzay en la posibilidad de modificar las creencias de
los docentes, y subrayan que se espera de ellos que fomenten esta
mentalidad en sus estudiantes. Un docente convencido de que sus
estudiantes pueden mejorar disefna experiencias que lo hacen posible.
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4.3.3. Efecto de los logros parciales en el mantenimiento del
esfuerzo a largo plazo

El aprendizaje de contenidos complejos requiere un esfuerzo
sostenido durante periodos prolongados. Este esfuerzo es dificil de
mantener cuando la meta final esta lejana y los resultados no se
perciben de inmediato. Muchos estudiantes abandonan no porque
carezcan de capacidad, sino porque pierden la motivacion al no ver
avances. Los logros parciales son una estrategia para enfrentar este
problema.

Un logro parcial es una meta intermedia que el estudiante alcanza
en el camino hacia el objetivo final. Al fragmentar un aprendizaje
complejo en metas mas pequenas y alcanzables, el estudiante
experimenta éxitos frecuentes que confirman su avance y sostienen su
motivaciéon. Cada logro parcial actlia como una pequefa recompensa
que renueva la energia para continuar. Esta estrategia es habitual en los
juegos, que organizan el progreso en niveles, misiones y objetivos

intermedios precisamente para mantener laimplicacién del jugador.

El efecto de los logros parciales se explica en parte por su impacto
en la autoeficacia. Como se analiz6 en el Capitulo |, las experiencias de
dominio son la fuente méas poderosa de la creencia en la propia
capacidad. Cada logro parcial constituye una experiencia de dominio
que fortalece la autoeficacia y, con ella, la disposicion a enfrentar los
siguientes retos. Un estudiante que acumula logros parciales construye
progresivamente la confianza necesaria para alcanzar metas mas
ambiciosas.

Para que los logros parciales cumplan esta funcién, deben ser
significativos. Un logro demasiado facil no aporta informacién sobre la
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propia capacidad y no fortalece la autoeficacia. Un logro que no guarda
relacion con el objetivo final puede mantener la actividad, pero no el
aprendizaje. Los logros parciales mas eficaces son aquellos que
representan avances reales hacia la meta y que exigen un esfuerzo
proporcionado. Ademas, conviene que el estudiante pueda ver como
cada logro parcial se relaciona con el objetivo final, de modo que
comprenda que cada paso lo acerca a la meta.

4.3.4. Autoconciencia del progreso individual y fortalecimiento del
sentido de autoeficacia

La autoconciencia del progreso es la capacidad del estudiante para
reconocer cuanto ha avanzado en su aprendizaje. Puede parecer obvia,
pero muchos estudiantes no son conscientes de su propio progreso.
Tienden a compararse con los demas o con un ideal, en lugar de
compararse consigo mismos en el pasado, y esta comparacién les
impide valorar su avance real. Un estudiante que ha mejorado
notablemente puede sentirse fracasado si sigue estando por debajo de

sus companeros.

Los sistemas gamificados pueden favorecer esta autoconciencia al
hacer visible el progreso individual. Las barras de progreso, los registros
de niveles alcanzados, los portafolios de logros y los graficos de
evolucion muestran al estudiante cuanto ha avanzado respecto a su
propio punto de partida. Esta comparacion consigo mismo, en lugar de
con los demas, es especialmente beneficiosa para los estudiantes con
menor rendimiento, porque les permite reconocer sus avances aunque
todavia no hayan alcanzado el nivel de otros.
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Elfortalecimiento de la autoeficacia es una consecuencia directa de
esta autoconciencia. Cuando el estudiante reconoce que ha
progresado, se fortalece su creencia de que puede seguir progresando.
Estacreencia, a suvez, aumenta su disposicion a enfrentar nuevos retos
y su persistencia ante las dificultades. Se genera asi un circulo virtuoso
en el que el progreso alimenta la autoeficacia y la autoeficacia impulsa

nuevos progresos.

El docente puede reforzar este circulo mediante practicas de
autoevaluacion. Pedir al estudiante que compare su desempeno actual
con el de semanas anteriores, que identifique las competencias que ha
desarrollado o que reflexione sobre las dificultades que ha superado le
ayuda a tomar conciencia de su progreso. Estas practicas son
especialmente valiosas porque desarrollan la capacidad del estudiante
para evaluar su propio aprendizaje, una competencia que le sera util a
lo largo de toda su vida.

4.3.5. Sostenibilidad del interés académico cuando disminuye o se
retira el andamiaje gamificado

Una de las preguntas mas importantes sobre la gamificacidén es qué
ocurre cuando termina. Si el interés y el esfuerzo del estudiante
dependen exclusivamente de los elementos de juego, es probable que
desaparezcan cuando estos se retiren. Si, por el contrario, la
experiencia gamificada ha logrado que el estudiante valore el contenido
por si mismo, el interés puede mantenerse aunque el andamiaje ludico
desaparezca. La sostenibilidad del interés es, en este sentido, el
verdadero indicador del éxito de la gamificacion.
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La evidencia disponible invita a la cautela. Lépez-Navarro et al.
(2023) encontraron que la gamificacidn incrementé la motivacion
orientada a la recompensa, pero no la motivacién intrinseca, en
estudiantes universitarios. Este hallazgo sugiere que, en algunos casos,
la gamificacidén puede aumentar la implicacidon mientras los incentivos
estan presentes sin modificar el interés genuino por el contenido, lo que
plantea dudas sobre la sostenibilidad de sus efectos.

Para favorecer la sostenibilidad, el andamiaje gamificado deberia
retirarse de manera gradual y planificada, en lugar de desaparecer
bruscamente. A medida que el estudiante desarrolla competencia e
interés, los elementos ludicos pueden ir reduciéndose, mientras se
refuerzan otros motivos para aprender: la comprension del valor del
contenido, la autonomia en la eleccion de tareas, la conexion con
problemas reales y la satisfaccion del propio dominio. Este transito
progresivo permite que la motivacién se desplace desde los incentivos

externos hacia razones internas.

También es importante que, durante la experiencia gamificada, el
estudiante desarrolle una relacién significativa con el contenido. Si el
juego se limita a envolver contenidos que el estudiante percibe como
ajenos, su interés se dirigira al juego y no al contenido. Si, en cambio, el
juego ayuda al estudiante adescubrir elinterés intrinseco del contenido,
a comprender su utilidad y a experimentar el placer del dominio, ese
interés puede sobrevivir a la retirada del juego. El objetivo final de la
gamificacion educativa no es crear dependencia del juego, sino

utilizarlo como puente hacia un aprendizaje auténomo y duradero.
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4.4. Habilidades socioemocionales y cohesion del grupo de
aprendizaje

4.4.1. Negociacion, toma de decisiones por consenso y liderazgo
distribuido en equipos

El trabajo en equipos gamificados exige a los estudiantes
coordinarse para tomar decisiones conjuntas. A diferencia del trabajo
individual, en el que cada estudiante decide por si mismo, el trabajo en
equipo obliga a negociar, a escuchar distintos puntos de vistay a llegar
a acuerdos. Estas situaciones ofrecen oportunidades valiosas para
desarrollar habilidades socioemocionales que dificilmente se
adquieren en la ensefanza tradicional.

La negociacion es el proceso mediante el cual dos o mas personas
con intereses o puntos de vista diferentes buscan un acuerdo aceptable
para todas. En un equipo gamificado, la negociacion surge cuando los
miembros proponen estrategias distintas y deben decidir cual seguir.
Una negociacion eficaz exige expresar las propias propuestas con
claridad, comprender las de los demas, identificar los puntos de
acuerdo y buscar soluciones que integren las mejores ideas de cada

uno.

La toma de decisiones por consenso es una forma particular de
decision colectiva en la que se busca el acuerdo de todos los miembros,
en lugar de imponer la opinién de la mayoria o de un lider. El consenso
no significa que todos estén completamente de acuerdo, sino que todos
aceptan la decisién como la mejor posible en ese momento. Este
proceso favorece el compromiso de todos con la decision, aunque
requiere mas tiempoy mas habilidades comunicativas que otras formas
de decidir.
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Elliderazgo distribuido es un modelo en el que el liderazgo no recae
en una sola persona, sino que se reparte entre los miembros del equipo
segun las situaciones y las competencias. En un momento, puede
liderar quien mejor domina un contenido; en otro, quien tiene mas
habilidad para organizar; en otro, quien mejor comunica. Este modelo

permite que

todos

desarrollen competencias de

los miembros asuman

liderazgo.

manifestaciones observables de estas habilidades.

Tabla 16

responsabilidades vy
La Tabla

16 describe

Manifestaciones observables de liderazgo distribuido, negociacion y toma
de decisiones colaborativas

Habilidad

Manifestacion positiva
observable

Manifestacién de
dificultad

Intervencién docente

Negociacion

Propone alternativas
que integran ideas de
otros

Insiste en su propuesta
sin escuchar

Pedir que resuma la
idea del compariero
antes de replicar

Consenso

Liderazgo
distribuido

Comprueba que todos
aceptan la decision

Cede el liderazgo a
quien domina la tarea
del momento

Decide por mayoria
ignorando a los que
discrepan

Un solo miembro
decide siempre

Introducir unaronda en
la que todos expresen
su postura

Asignar roles rotativos
con responsabilidades
de decision

Escucha activa

Responsabilidad

Formula preguntas
sobre las ideas de los
demas

Asume tareas yrinde

Interrumpe o descalifica
las aportaciones

Se desentiende del

Modelar la escuchay
establecer turnos de
palabra

Hacer visibles las
contribuciones

argumentos

enfrentamiento

mparti nt Lgr r lt. lectiv o

compartida cuentas al grupo esultado colectivo individuales

Gestién del Expresa su discrepancia | Evita el conflicto o lo Ensefar férmulas para
conrespetoy convierte en discrepar centradas en

desacuerdo

las ideas

Nota. Elaboracion propia a partir de Garcia Tort y Monsalve Lorente (2024) y Ferriz-Valero

etal. (2023).
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Eldocente desempefa un papelimportante en el desarrollo de estas
habilidades. Observar como los equipos toman sus decisiones permite
identificar dificultades y ofrecer orientacién. Las sesiones de reflexion
posteriores a la actividad son el momento adecuado para analizar cémo
funcioné el equipo y qué podria mejorarse en la siguiente ocasion.

4.4.2. Comunicacion asertiva de ideas e instrucciones en
situaciones de alta exigencia

La comunicacién asertiva es la capacidad de expresar las propias
ideas, opiniones y necesidades de manera clara, directa y respetuosa,
sin agredir a los demdas ni someterse a ellos. Se sitla entre dos
extremos: la comunicacién pasiva, en la que la persona no expresa lo
que piensa por temor al conflicto, y la comunicacion agresiva, en la que
impone sus ideas sin considerar a los demas. La asertividad es una
competencia fundamental para el trabajo en equipo y para la vida social

en general.

Las situaciones de alta exigencia ponen a prueba esta competencia.
Cuando el tiempo apremia, la tensiéon aumenta y el resultado es
importante, es facil que la comunicacién se deteriore. Algunos
estudiantes pueden volverse agresivos, dando 6rdenes o criticando a
los demas; otros pueden retraerse, dejando de aportar sus ideas. Las
salas de escape, los retos con limite de tiempo y las simulaciones bajo
presidn crean precisamente este tipo de situaciones, lo que las
convierte en un escenario privilegiado para entrenar la comunicacién

asertiva.

Comunicar instrucciones con claridad es una habilidad especifica

que adquiere especial importancia en estas situaciones. Cuando un
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miembro del equipo ha descubierto como resolver una prueba, debe ser
capazde explicarlo a los demas de manera que puedan comprenderloy
actuar. Esto exige organizar lainformacion, utilizar un lenguaje precisoy
comprobar que el mensaje se ha comprendido. Los juegos en los que la
informacidn esta distribuida entre los miembros obligan a desarrollar
esta habilidad, porque el éxito depende de que la informacién fluya

correctamente.

El desarrollo de la comunicacién asertiva puede apoyarse en la
ensefanza explicita de ciertas pautas. Expresar las ideas en primera
persona, describir los hechos sin juzgar a las personas, escuchar antes
de responder y pedir aclaraciones cuando algo no se entiende son
pautas que facilitan una comunicacién eficazy respetuosa. Practicarlas
en el contexto seguro del juego permite a los estudiantes incorporarlas
a su repertorio y utilizarlas después en otras situaciones de su vida
académicay personal.

La comunicacién también incluye la dimension no verbal. El tono de
voz, los gestos, la postura y el contacto visual transmiten tanta
informacién como las palabras y pueden reforzar o contradecir el
mensaje verbal. En situaciones de presién, la comunicacion no verbal
suele volverse mas tensa, y los estudiantes pueden transmitir
impaciencia o desprecio sin ser conscientes de ello. Las sesiones de
reflexion posteriores a la actividad ofrecen la oportunidad de analizar
estos aspectos, por ejemplo preguntando a los estudiantes cémo se
sintieron cuando un compafero les dio una instrucciéon o qué gestos
percibieron durante los momentos de mayor tension. Esta reflexion
ayuda a tomar conciencia del impacto de la propia comunicacion sobre
los demas.
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4.4.3. Empatia, validacion intersubjetiva y reconocimiento del
aporte del companero

La empatia es la capacidad de comprender los sentimientos, las
perspectivas y las necesidades de otra persona. Es una de las
competencias socioemocionales mas importantes, porque esta en la
base de las relaciones saludables, de la cooperacion y de la
convivencia. La empatia no es solo una disposicién emocional, sino
también una habilidad que puede desarrollarse mediante la practica y

la reflexion.

Las experiencias gamificadas ofrecen numerosas oportunidades
para el desarrollo de la empatia. En los juegos de rol, los estudiantes
asumen la perspectiva de personajes con experiencias y valores
distintos a los suyos, lo que les ayuda a comprender otros puntos de
vista. En los equipos cooperativos, los estudiantes deben atender a las
necesidades de sus compaferos, reconocer cuando alguien necesita
ayuda y ofrecérsela. En las situaciones de competencia, aprenden a

ponerse en el lugar de quien pierde y a comportarse con deportividad.

La validacién intersubjetiva es el proceso mediante el cual las
personas reconoceny confirman mutuamente sus experiencias, ideasy
emociones. Cuando un compafero escucha con atencion la propuesta
de otro, la considera seriamente y la valora, esta validando su aporte.
Esta validacién tiene un efecto importante sobre la autoestima y el
sentido de pertenencia, porque comunica al estudiante que su
contribucién es valiosa para el grupo.

El reconocimiento del aporte del companero puede incorporarse de
manera explicita al disefio gamificado. Insignias que otorgan los propios
estudiantes a los companeros que les han ayudado, momentos de
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reconocimiento al final de cada mision o sistemas que valoran las
contribuciones al éxito del grupo son estrategias que fomentan el
reconocimiento mutuo. Estas practicas desplazan el foco desde el éxito
individual hacia la contribucién colectivay crean una cultura de aula en
la que ayudar y reconocer a los demas es tan valorado como destacar
personalmente.

4.4.4. Resolucion pacifica de discrepancias tacticas durante la
actividad

Durante una actividad gamificada en equipo, es frecuente que
surjan discrepancias sobre la estrategia a seguir. Un miembro propone
resolver primero una prueba, otro considera mas urgente otra; uno cree
que la solucion es una, otro esta convencido de que es otra. Estas
discrepancias tacticas son naturales e incluso deseables, porque
reflejan la diversidad de perspectivas del equipo. El problema surge
cuando no se gestionan adecuadamente y se convierten en conflictos
gue deterioran la relacidny el rendimiento.

La resolucion pacifica de estas discrepancias exige varias
competencias. La primera es la capacidad de separar la discrepancia
sobre las ideas de la relacion con las personas. Discrepar de una
propuesta no implica rechazar a quien la hace, y comprender esta
distincién permite debatir con intensidad sin dafar los vinculos. La
segunda es la disposicion a considerar la posibilidad de estar
equivocado y a cambiar de opinién ante buenos argumentos. La tercera
es el dominio de procedimientos para llegar a acuerdos, como la
busqueda de soluciones intermedias, la prueba de una opcién con el

compromiso de cambiar si no funciona o la decisién por turnos.
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El contexto del juego facilita el aprendizaje de estas competencias
por varias razones. En primer lugar, las discrepancias se refieren a
problemas concretos y limitados, lo que las hace mas manejables que
los conflictos personales profundos. En segundo lugar, el resultado de
la decisidén se conoce rapidamente, lo que permite comprobar quién
teniarazény aprender de ello. En tercer lugar, el objetivo compartido del
equipo motiva a encontrar soluciones, porque todos tienen interés en

que el grupo tenga éxito.

El docente puede apoyar el desarrollo de estas competencias
ensefando procedimientos explicitos de resolucion de discrepanciasy
analizando, en las sesiones de reflexion, cémo se gestionaron los
desacuerdos durante la actividad. Valorar positivamente la manera en
que un equipo resolvid una discrepancia, ademas del resultado
obtenido, comunica que la convivencia pacifica es una competencia

importante y digna de reconocimiento.

4.4.5. Sentido de pertenencia, clima positivo de aula y construccion
de comunidad de aprendizaje

El sentido de pertenencia es la percepcion de formar parte de un
grupo, de ser aceptado, valorado y necesario para él. Es una necesidad
psicolégica fundamental, vinculada con la necesidad de relacién
descrita por la Teoria de la Autodeterminacion. En el contexto escolar,
el sentido de pertenencia se asocia con una mayor motivaciéon, un
mayor compromiso con el aprendizaje y un menor riesgo de abandono.
Los estudiantes que se sienten parte de su grupo y de su escuela

aprenden mejory se sienten mejor.
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Elclima de aula es el ambiente psicosocial que se genera a partir de
las relaciones entre los estudiantes y entre estos y el docente. Un clima
positivo se caracteriza por la confianza, el respeto mutuo, la
cooperaciony la sensacion de seguridad para expresarse y equivocarse.
Un clima negativo, en cambio, se caracteriza por la desconfianza, la
competencia hostil y el temor al juicio de los demas. El clima de aula
influye de manera decisiva en el aprendizaje, porque condiciona la
disposicion de los estudiantes a participar y a arriesgarse.

La gamificacion puede contribuir a la construcciéon de un clima
positivo. Rodriguez-Ferrer y Manzano Ledn (2025), en un estudio
cuasiexperimental con 216 estudiantes de secundaria de zonas
socialmente desfavorecidas, observaron que el grupo que participé en
siete sesiones gamificadas de fisica y quimica mejoré en satisfaccion,
cohesién y orden, con diferencias significativas en la cohesiény en las
relaciones entre companeros respecto al grupo de control. Los autores
advierten, no obstante, que la variabilidad en las respuestas de los
estudiantes sugiere que otros factores también influyen en la eficacia de
la propuesta. Ferriz-Valero et al. (2023), por su parte, destacan el
fomento de un ambiente positivo en el aula entre los efectos
beneficiosos de la gamificacién en educacion fisica.

La relacidon entre la interaccion cooperativa, el sentido de
pertenenciay la cohesion del grupo puede entenderse como un ciclo de
retroalimentacidn positiva. La cooperacién genera experiencias de éxito
compartido que refuerzan el sentido de pertenencia; el sentido de
pertenencia fortalece la cohesion del grupo; y la cohesion, a su vez,
facilita nuevas interacciones cooperativas. La Figura 13 representa este
ciclo.
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Figura 13

Relaciones entre la interaccidon cooperativa, el sentido de pertenencia y la

cohesion delgrupo
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Metas comunes, ayuda
mutua, roles complementarios

la confianza facilita
nuevas interacciones

las experiencias
de éxito compartido
refuerzan el vinculo

d "\
I’ \\
4 AY
I’ v
I Aprendizaje |
i 1
. |
K y bienestar Ji
\‘ 'I
h s
b -
~o 2
Cohesion del grupo
Confianza, normas '“"‘-—-—.___.—-/
compartidas, clima positivo

Sentido de pertenencia

Sentirse aceptado,
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Ciclo de retroalimentacidn positiva entre cooperacion, pertenencia y cohesion

Nota. Elaboracion propia a partir de Rodriguez-Ferrer y Manzano Leén (2025) y Ferriz-
Valero et al. (2023).

La construcciénde unacomunidad de aprendizaje es la culminacién
de este proceso. Una comunidad de aprendizaje es un grupo en el que
todos los miembros se sienten responsables del aprendizaje de los
demas, comparten metas y conocimientosy se apoyan mutuamente. La

gamificacion, cuando se disefia con un enfoque cooperativo e inclusivo,
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puede contribuir a transformar un grupo de estudiantes en una
verdadera comunidad, en la que el aprendizaje deja de ser una empresa

individual para convertirse en un proyecto compartido.

4.5. Consolidacion, retencion y permanencia del
conocimiento a largo plazo

4.5.1. Diferenciacioén entre el rendimiento puntual durante el juego
y el aprendizaje retenido

Uno de los errores mas comunes al evaluar la gamificacion es
confundir el rendimiento durante el juego con el aprendizaje duradero.
Durante una experiencia gamificada, los estudiantes pueden mostrar un
desempefo excelente: resuelven los retos, acumulan puntosy alcanzan
los niveles mas altos. Sin embargo, este rendimiento puntual no
garantiza que hayan aprendido de manera duradera. Es posible que,
pocas semanas después, hayan olvidado gran parte de lo que parecian

dominar.

La psicologia del aprendizaje distingue entre el desempefio, que es
lo que el estudiante muestra en un momento determinado, y el
aprendizaje, que es el cambio relativamente permanente en su
conocimiento o en su capacidad. El desempefio puede ser engafioso,
porqgue esta influido por factores temporales como la practica reciente,
la ayuda disponible o el contexto de la tarea. El aprendizaje solo puede
comprobarse cuando el estudiante demuestra su conocimiento
después de un tiempo y en condiciones diferentes.

Esta distincion tiene implicaciones importantes para la evaluacién

de la gamificacién. Si solo se mide el desempeno durante el juego, es
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posible sobrestimar sus efectos. Un estudiante que resuelve un reto
inmediatamente después de practicarlo puede no ser capaz de
resolverlo semanas mas tarde. Por ello, la evaluacion del aprendizaje
gamificado debe incluir medidas diferidas, que comprueben si el

conocimiento se mantiene una vez concluida la experiencia.

Paraddjicamente, algunas condiciones que mejoran el desempefo
inmediato pueden perjudicar el aprendizaje alargo plazo, y viceversa. La
practica masiva, en la que se repite intensamente una tarea en poco
tiempo, produce un buen desempeno inmediato, pero un olvido rapido.
La practica espaciada, distribuida en el tiempo, produce un desempefo
inmediato menos brillante, pero una retencién mucho mayor. El disefio
gamificado deberia tener en cuenta estos principios, privilegiando las
estrategias que favorecen el aprendizaje duradero aunque no
produzcan los resultados mas espectaculares durante el juego.

4.5.2. Mecanismos de memoria episédicay emocional que
favorecen el recuerdo del contenido

La memoria humana no es un sistema Unico, sino un conjunto de
sistemas que almacenan distintos tipos de informacién. La memoria
episddica registra acontecimientos vividos en un tiempo y un lugar
determinados; la memoria semantica almacena conocimientos
generales y conceptos; la memoria emocional guarda la carga afectiva
asociada a las experiencias. Estos sistemas interactuan entre si, y su

interaccidn tiene consecuencias importantes para el aprendizaje.

Las experiencias gamificadas suelen generar recuerdos episédicos
intensos. Los estudiantes recuerdan el dia en que escaparon de la sala,

la misién que les costé tanto resolver o la simulacién en la que tomaron
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una decision dificil. Estos recuerdos episddicos pueden actuar como
anclajes para el conocimiento semantico asociado: al recordar la
experiencia, el estudiante puede recuperar también el contenido que
aprendio en ella.

La carga emocional de las experiencias favorece su recuerdo. Las
experiencias que generan emociones intensas, ya sean positivas o
negativas, tienden a recordarse mejor que las neutras. La sorpresa, la
curiosidad, la satisfaccion del logro o incluso la tensidn de un reto dificil
contribuyen a que la experiencia quede grabada en la memoria. Este
fendmeno explica, en parte, por qué los estudiantes suelen recordar

mejor las experiencias ludicas que las clases convencionales.

Sin embargo, conviene advertir contra una interpretacion simplista.
Que el estudiante recuerde la experiencia no garantiza que recuerde el
contenido. Es posible recordar vividamente la emocién de una sala de
escapey haber olvidado por completo los conceptos que se trabajaron
en ella. Para que el recuerdo episddico favorezca la retencion del
contenido, este debe estar estrechamente integrado en la experienciay
debe haber sido objeto de reflexion explicita. El debriefing y las
actividades de sintesis cumplen aqui una funcion esencial: conectan la
vivencia con el contenido y facilitan que el recuerdo de una arrastre el
recuerdo del otro.

4.5.3. Generalizacion de procedimientos e hitos conceptuales en
situaciones no gamificadas

La generalizacion es el proceso mediante el cual un procedimiento
o unconcepto aprendido en un contexto especifico se aplica a una clase

mas amplia de situaciones. Esta estrechamente relacionada con la
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transferencia analizada en el apartado 4.1.5, pero se centra en la
capacidad de reconocer que un mismo principio rige situaciones
aparentemente distintas. Un estudiante que generaliza no solo aplica lo
aprendido a un caso nuevo, sino que comprende que ese caso
pertenece a una categoria de problemas que pueden abordarse de la

misma manera.

En el contexto gamificado, la generalizacion enfrenta un desafio
particular. Los procedimientos y conceptos se aprenden dentro de un
marco narrativo y ludico que les otorga un significado especifico. El
estudiante puede aprender a calcular la resistencia de un puente en el
papel de ingeniero de una historia, pero tener dificultades para aplicar
el mismo calculo en un problema de un libro de texto o en una situacion
real. El marco narrativo, que facilité el aprendizaje, puede dificultar la
generalizacién si el conocimiento queda ligado a él.

Para favorecer la generalizacidén, es necesario que el estudiante
practique los procedimientos en situaciones no gamificadas. Después
de una experiencia ludica, conviene proponer problemas
convencionales que exijan los mismos conceptos, casos reales en los
que puedan aplicarse o tareas de otras asignaturas en las que sean
pertinentes. Esta practica en contextos diversos ayuda a desvincular el
conocimiento del marco lWidico y a reconocerlo como una herramienta
de aplicacion general.

Los hitos conceptuales son los conceptos clave que estructuran un
campo de conocimiento. Identificarlos de manera explicitay asegurarse
de que los estudiantes los dominan independientemente del contexto
ludico es una estrategia eficaz para favorecer la generalizacion. Al final
de cada unidad gamificada, el docente puede hacer explicitos los hitos
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conceptuales trabajados, formularlos en el lenguaje de la disciplina y
comprobar mediante tareas no gamificadas que los estudiantes los han

comprendido.

4.5.4. Evaluacion diferida del cambio conceptual sostenido en los
estudiantes

La evaluacién diferida es aquella que se realiza un tiempo después
de concluida la experiencia de aprendizaje, con el fin de comprobar si
los conocimientos se han mantenido. A diferencia de la evaluacién
inmediata, que mide lo que el estudiante sabe justo después de
aprender, la evaluacién diferida mide lo que ha retenido. Es, por tanto,
el procedimiento mas adecuado para valorar el aprendizaje duraderoy

el cambio conceptual sostenido.

El cambio conceptual es la modificacion profunda de las
concepciones del estudiante sobre unfenédmeno. Como se analizé en el
apartado 4.1.3, las concepciones errdneas son resistentes, y es
frecuente que, tras una aparente correccién, reaparezcan con el
tiempo. Un estudiante puede responder correctamente
inmediatamente después de una experiencia que confrontd su idea
erroneay, sin embargo, volver a su concepcion original semanas mas
tarde. Solo la evaluaciéon diferida permite comprobar si el cambio

conceptual se ha consolidado.

Eldiseno de unaevaluacidn diferida exige decidir el momentoen que
se aplicara, el tipo de tareas que incluira y los criterios que se utilizaran.
Elmomento debe ser lo suficientemente alejado de la experiencia como
para que la memoria a corto plazo no influya. Las tareas deben exigir la

aplicacién del conocimiento en situaciones distintas a las trabajadas,
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para evaluar la comprension y no la memorizacién. Los criterios deben

centrarse en la calidad de lacomprensién. LaTabla 17 presenta criterios

e indicadores para esta evaluacion.

Tabla 17

Criterios e indicadores para valorar la retencidn y transferencia del
conocimiento mediante evaluaciones diferidas

Criterio

Retencioén del
contenido

Indicador

Recuerda conceptosy
procedimientos
esenciales

Instrumento sugerido

Prueba de recuperacion
sin apoyos

Momento de
aplicacion

Entre cuatroy ocho
semanas después

Comprension

Explica el porqué de los

Pregunta abierta de

Junto a la prueba de

iniciales

profunda procedimientos explicacion retencion
. No reaparecen las ‘ . - L.
Cambio P . ) Items diagndsticos de Comparacién con el
concepciones erréneas A . . P
conceptual concepciones previas diagndstico inicial

Transferencia
cercana

Aplica lo aprendido a
problemas similares

Problemas con contexto
modificado

Tras la experienciay en
diferido

Transferencia
lejana

Actitud hacia el
contenido

Usa el conocimiento en
situaciones nuevas o
reales

Mantiene elinterés sin
incentivos ludicos

Caso practico o
proyecto aplicado

Escala deinterés y
observacién de
conducta

Alfinal del periodo
académico

Tras la retirada del
andamiaje gamificado

Nota. Elaboracién propia a partir de Prieto Andreu (2022) y Navarro Mateos et al. (2021).
Los plazos son orientativos y deben ajustarse al nivel educativo y a la duracién de la
experiencia.

La incorporacidén de evaluaciones diferidas en la investigacion y en
la practica sobre gamificacion es una necesidad reconocida. Navarro
Mateos et al. (2021) identificaron la necesidad de un mayor rigor
metodolégico en las propuestas de gamificacidn, y Prieto Andreu (2022)
mostrd que los instrumentos de evaluacién empleados condicionan los
resultados que se observan. La evaluacién diferida es una de las vias
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para responder a estas exigencias de rigor y para distinguir los efectos

pasajeros de los cambios duraderos.

4.5.5. Variables psicopedagoégicas que condicionan la
sostenibilidad de los resultados

La sostenibilidad de los resultados de la gamificacién no depende
de un unico factor, sino de la interacciéon de multiples variables
psicopedagégicas. Comprender estas variables permite disefnar
experiencias con mayores probabilidades de producir efectos
duraderos y explica por qué una misma propuesta puede tener
resultados distintos en contextos diferentes.

Una primera variable es la calidad de la motivacién generada.
Cuando la experiencia gamificada favorece la motivacién intrinseca o la
internalizacién del valor del contenido, los resultados tienden a
mantenerse. Cuando se basa exclusivamente en incentivos externos,
los resultados tienden a desaparecer con la retirada de los incentivos.
Una segunda variable es la profundidad del procesamiento: los
aprendizajes que han implicado comprensidn, elaboracién y reflexion

se retienen mejor que los que se limitaron a la repeticion.

Una tercera variable es la duraciony la frecuencia de la experiencia.
Las intervenciones breves y aisladas suelen producir efectos limitados
y transitorios, mientras que las experiencias prolongadas y reiteradas
tienen mas probabilidades de generar cambios duraderos. Una cuarta
variable es la coherencia entre la experiencia gamificada y el resto del
curriculo. Cuando los aprendizajes gamificados se integran con el
trabajo habitual del aula y se refuerzan en otras actividades, se

consolidan mejor que cuando permanecen aislados.
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Una quinta variable es el contexto y las caracteristicas de los
estudiantes. Rodriguez-Ferrer y Manzano Ledn (2025) observaron
variabilidad en las respuestas de los estudiantes a una misma
propuesta gamificada y sugirieron que otros factores también influyen
en su eficacia. Las experiencias previas, las orientaciones
motivacionales, el clima del grupo y las condiciones socioeconémicas
pueden modular los efectos de la gamificacion. Una sexta variable es la
mediacion docente: la calidad de la retroalimentacién, de la reflexion
guiaday del acompafiamiento emocional condiciona en gran medida la
profundidady la duracién de los aprendizajes.

Una séptima variable es el tipo de resultado que se pretende
sostener. Prieto-Andreu et al. (2022) sefalan que la gamificacidn se ha
estudiado tanto como metodologia orientada a la motivacién del
alumnado en su aprendizaje competencial como en su capacidad para
potenciar el rendimiento académico. Ambos tipos de resultado pueden
comportarse de manera distinta en el tiempo: es posible que el
rendimiento en un contenido concreto se mantenga mientras la
motivacién disminuye, o que elinterés por la materia persista aunque se
olviden algunos detalles. Distinguir con claridad qué resultado se quiere
sostener permite elegir mejor las estrategias de disefio y los
instrumentos para comprobarlo.

La consideracion de estas variables conduce a una conclusién
importante. La gamificaciéon no produce efectos duraderos por si
misma, sino cuando se integra en un disefno pedagdégico coherente que
atiende a la calidad de la motivacion, la profundidad del aprendizaje, la
duracion de la experiencia, su integracion curricular, las caracteristicas

de los estudiantes y la mediacién del docente. Esta vision integral
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prepara el terreno para el Capitulo V, que examinara la evidencia
cientifica disponible, los instrumentos de medicién y los casos de

aplicacién de la gamificacidn en contextos psicopedagdgicos reales.

Consideraciones del capitulo

Este cuarto capitulo ha examinado las transformaciones cognitivas
y socioafectivas que el aprendizaje gamificado puede producir en los
estudiantes. En el plano cognitivo, se ha mostrado cémo los retos
ludicos activan los conocimientos previos, generan desequilibrios
productivos y favorecen la construccion iterativa de modelos mentales
mas ricos, asi como la confrontacién de concepciones erréneas y la
comprension de sistemas complejos. Se ha subrayado que la
transferencia hacia contextos formales no es automatica y debe

planificarse.

Enelplano del pensamiento estratégico, se han analizado el filtrado
de informacién, la planificacién, la estimaciéon del costo de
oportunidad, la adaptacién ante contingencias, la regulacion
metacognitiva y la argumentacién fundamentada. En el plano de la
persistencia académica, se ha propuesto una redefinicion del error
como indicador de aprendizaje y se ha explicado cémo el reintento sin
sancion, los logros parciales y la autoconciencia del progreso favorecen

una mentalidad de crecimiento.

En el plano socioemocional, se han descrito la negociacién, el
consenso, el liderazgo distribuido, la comunicacion asertiva, la empatia
y la resolucién pacifica de discrepancias, asi como la construccion de
un clima positivo y de una comunidad de aprendizaje. Por ultimo, se ha
insistido en la diferencia entre el rendimiento durante el juego y el
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aprendizaje retenido, y en la necesidad de evaluaciones diferidas para
comprobar la sostenibilidad de los resultados. Con estas bases, el
Capitulo V abordara la evidencia cientifica, los instrumentos de
mediciony los casos de aplicacién de la gamificacidn psicopedagogica.
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CAPITULO 5: Evidencia Cientifica, Medicion y Casos de Aplicacion Psicopedagdgica

A lo largo de los capitulos anteriores se han presentado los
fundamentos psicolégicos de la gamificacién, sus elementos de disefio,
los métodos para construir experiencias pertinentes y las
transformaciones que estas pueden producir en los estudiantes. En
cada uno de ellos se hainsistido en una advertencia: la gamificacién no
funciona de manera automatica, y sus efectos deben comprobarse con
evidencia. Este ultimo capitulo se dedica precisamente a esa tarea. Su
propdsito es ofrecer al lector las herramientas conceptuales y
metodolégicas necesarias para investigar, medir e interpretar
criticamente los efectos de la gamificacion en contextos
psicopedagégicos.

El capitulo se organiza en cinco apartados. El primero aborda los
fundamentos metodolégicos de la investigacion en gamificacion
educativa: la delimitacion del objeto de estudio, la operacionalizacion
de variables, los disefios de investigacion, los enfoques cuantitativos,
cualitativos y mixtos, y el control de los sesgos mas frecuentes. El
segundo presenta las técnicas e instrumentos para evaluar el impacto
psicopedagdégico, desde los indicadores de participacién hasta las
propiedades psicométricas de los instrumentos. El tercero propone
criterios para analizar e interpretar criticamente la evidencia empirica,

incluidos los hallazgos contradictorios.

Los dos ultimos apartados tienen una orientacién mas aplicada. El
cuarto examina la sostenibilidad, la inclusién y la viabilidad de la
gamificacidn en las instituciones educativas, con atencién a los costos,
las barreras institucionales, la resistencia docente y el Disefio Universal
para el Aprendizaje. El quinto presenta cuatro casos practicos de
aplicacién y una matriz psicopedagdgica de disefio que integra los
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principios desarrollados a lo largo del libro. Conviene precisar que los
casos practicos se han construido con fines didacticos, como modelos
de aplicacion que el lector puede adaptar a su contexto, y no
constituyen informes de investigaciones empiricas concretas.

5.1. Fundamentos metodolégicos de la investigacion en
gamificacion educativa

5.1.1. Delimitacidn del objeto de estudio en la investigaciéon sobre
gamificacion y psicopedagogia

Toda investigaciéon comienza por la delimitaciéon precisa de su
objeto de estudio. En el caso de la gamificacion, esta tarea resulta
especialmente importante, porque el término se utiliza para designar
realidades muy diversas. Como se analizé en el Capitulo I, no es lo
mismo investigar el juego libre, el aprendizaje basado en juegos o la
gamificacidon propiamente dicha. Una investigacion que no distingue
con claridad entre estas modalidades dificilmente producira
conclusiones interpretables, porque mezclara intervenciones de
naturaleza distinta bajo una misma etiqueta.

La delimitacion del objeto exige, en primer lugar, definir con
precisiéon la intervencién. No basta con afirmar que se aplicé una
propuesta gamificada; es necesario describir qué elementos incluia,
cémo se organizaban, cuanto durd, con qué frecuencia se aplicé y qué
papel desempefid el docente. Esta descripcion detallada permite que
otros investigadores comprendan exactamente qué se estudid,
reproduzcan la intervencién y comparen sus resultados. Navarro
Mateos et al. (2021), tras analizar las propuestas de gamificacién en el
ambito educativo espanol, identificaron la necesidad de una
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descripcidon mas exhaustiva de las propuestas paravalorar suverdadera
potencialidad.

En segundo lugar, la delimitacidn exige precisar la poblacién y el
contexto. Los efectos de la gamificacién pueden variar segun la edad de
los estudiantes, la etapa educativa, la disciplina, el contexto
socioecondmico o la cultura escolar. Una intervenciéon que funciona en
estudiantes universitarios de una disciplina puede no funcionar en
estudiantes de primaria de otra. Por ello, la investigacién debe
especificar con claridad a quiénes se aplicé la intervenciéon y en qué
condiciones. Navarro Mateos et al. (2021) observaron, por ejemplo, que
el 66,7 % de los articulos analizados correspondia al ambito
universitario, lo que limita la generalizacién de los resultados a otras
etapas.

En tercer lugar, la delimitacidon exige definir qué efectos se
pretenden estudiar. La gamificacién puede influir en la motivacion, la
participacion, el rendimiento académico, las funciones ejecutivas, las
habilidades socioemocionales, el clima de aula o la retencién a largo
plazo. Cada uno de estos efectos requiere instrumentos y disefios
distintos. Una investigacion que pretende estudiarlos todos a la vez
corre el riesgo de no estudiar ninguno con suficiente profundidad.
Desde una perspectiva psicopedagégica, la delimitacién debe
responder a preguntas relevantes para la practica: qué efectos son mas
importantes para los estudiantes, para quiénes y en qué condiciones se

producen.
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5.1.2. Operacionalizacidon de variables: motivacidon, engagement,
rendimiento y funciones ejecutivas

Operacionalizar una variable significa definirla en términos de los
procedimientos concretos que se utilizaran para medirla. Muchas de las
variables que interesan en la investigacién sobre gamificaciéon son
constructos psicoldgicos abstractos, como la motivacion o el
compromiso, que no pueden observarse directamente. Para
estudiarlos, es necesario traducirlos en indicadores observables y
medibles. La calidad de la investigacidon depende en gran medida de la
calidad de esta operacionalizacion.

La motivacion puede operacionalizarse de distintas maneras segun
el marco tedrico adoptado. Desde la Teoria de la Autodeterminacion,
puede medirse mediante escalas que distinguen entre motivacion
intrinseca, distintos tipos de regulacién extrinseca y desmotivacion, o
mediante instrumentos que evallan la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas basicas. Esta distincion es importante, porque, como
mostraron Lépez-Navarro et al. (2023) utilizando la escala CEAP-48, la
gamificacién puede aumentar la motivacion extrinseca sin modificar la
intrinseca. Una medida global de motivacion no habria permitido
detectar esta diferencia.

El engagement, o compromiso, es un constructo multidimensional
que suele incluir una dimensién conductual, referida a la participacion
y el esfuerzo; una dimensiéon emocional, referida al interés y las
emociones; y una dimension cognitiva, referida a la inversién mental en
el aprendizaje. Su operacionalizacion puede combinar indicadores
conductuales, como el tiempo dedicado o la frecuencia de
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participacion, con escalas de autoinforme que evallien las dimensiones

emocionaly cognitiva.

El rendimiento académico suele operacionalizarse mediante
calificaciones o pruebas de conocimiento. Sin embargo, conviene
distinguir entre pruebas que miden el recuerdo inmediato y pruebas que
evalian la comprension, la aplicacion o la retencion a largo plazo. Las
funciones ejecutivas, por su parte, requieren pruebas
neuropsicolégicas especificas que evalien la memoria de trabajo, el
control inhibitorio o la flexibilidad cognitiva. La eleccion de los
indicadores debe guardar coherencia con la definicion tedrica de cada
variable y con los objetivos de la intervencién, de modo que se mida
realmente aquello que se pretende estudiar.

5.1.3. Comparacion de disenos de investigacion: ensefanza
tradicional vs. mediacion gamificada

Eldisefio de investigacion es la estrategia general que se utiliza para
responder a la pregunta de investigacion. En el estudio de la
gamificacién, una de las preguntas mas frecuentes es si una
intervencion gamificada produce mejores resultados que la ensefianza
tradicional. Responder a esta pregunta con rigor exige un disefio que
permita atribuir las diferencias observadas a la intervenciéony no a otros

factores.

Los disefos experimentales son los que ofrecen mayor capacidad
para establecer relaciones causales. En ellos, los participantes se
asignan aleatoriamente a un grupo experimental, que recibe la
intervenciéon gamificada, y a un grupo de control, que recibe la

ensefanza tradicional. La asignacion aleatoria garantiza que los grupos
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sean equivalentes al inicio, de modo que las diferencias finales pueden
atribuirse a la intervencién. Sin embargo, en contextos educativos
reales, la asignacién aleatoria de estudiantes individuales suele ser
dificil, porque los grupos de clase ya estan formados.

Los disefios cuasiexperimentales son una alternativa frecuente. En
ellos se comparan grupos ya existentes, como dos clases distintas, sin
asignacion aleatoria de los individuos. Rodriguez-Ferrery Manzano Ledn
(2025) utilizaron un disefio cuasiexperimental con 216 estudiantes de
secundaria, comparando un grupo gamificado con un grupo de control
de ensefanza tradicional. Sevilla-Sanchez et al. (2023) asignaron de
forma aleatoria la metodologia gamificada a una de dos clases y la
tradicional a la otra. Estos disenos permiten comparaciones dutiles,
aunque exigen controlar las posibles diferencias iniciales entre los
grupos. La Tabla 18 compara los principales disefos.

Tabla 18

Comparacidn de disefos experimentales, cuasiexperimentales y no
experimentales utilizados en investigaciones sobre gamificacion educativa

Caracteristica

Disefo .. Fortaleza Limitacion Ejemplo de uso
principal

Experimental

Cuasiexperimental
con control

Preexperimental
de un grupo

Asignacion
aleatoria a grupo
experimentaly de
control

Grupos naturales
cony sin
intervencion

Un solo grupo
evaluado antesy
después

Mayor capacidad
para inferir
causalidad

Viable en
contextos
escolares reales

Sencilloy util en
estudios
exploratorios
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Dificil de aplicar
con grupos
naturales de clase

Posibles
diferencias
iniciales entre
grupos

No permite
descartar
explicaciones
alternativas

Comparacién
aleatorizada entre
metodologia
gamificaday
tradicional

Clase gamificada
frente a clase
tradicional con
medida previay
posterior

Medicién de la
ansiedad antesy
después de un
programa
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L Caracteristica L .
Disefo . Fortaleza Limitacion Ejemplo de uso
principal
Dos grupos que
Los grupos . . : grupos q
L Controla efectos Requiere varias reciben la
Disefio alternan . P
L delordenydela fasesy mas gamificacion en
contrabalanceado | condicionesen .
- novedad tiempo momentos
distinto orden -
distintos
Lo . Encuesta sobre el
. Observacién sin Describe No establece
No experimental K . . usode la
- manipular la percepcionesy relaciones - L.
descriptivo . L. f o gamificacion por
intervencion préacticas causales
el profesorado

Nota. Elaboracion propia a partir de Ferriz-Valero et al. (2023), Lépez-Navarro et al.
(2023), Rodriguez Martin et al. (2022) y Rodriguez-Ferrery Manzano Leén (2025).

Los disefios preexperimentales, como el de un solo grupo con
medicién previa y posterior, son utiles en estudios exploratorios, pero
no permiten descartar que los cambios se deban a otros factores.
Rodriguez Martin et al. (2022) utilizaron este tipo de disefio para estudiar
la ansiedad ante el fracaso en estudiantes de primaria. Los disefos
contrabalanceados, como el utilizado por Lépez-Navarro et al. (2023),
en el que dos grupos recibian la intervencién en momentos distintos,
permiten controlar mejor algunos sesgos. La eleccién del disefio debe
equilibrar el limitaciones deben

rigor con la viabilidad, y sus

reconocerse explicitamente al interpretar los resultados.

5.1.4. Enfoques cuantitativos, cualitativos y mixtos en la evaluacion
de intervenciones ludicas

La investigacion sobre gamificacion puede abordarse desde
enfoques metodolégicos distintos, cada uno de los cuales ofrece una
perspectiva particular sobre el fendmeno. El enfoque cuantitativo busca
medir variables, establecer relaciones entre ellas y generalizar los
resultados a poblaciones mas amplias. El enfoque cualitativo busca

comprender en profundidad las experiencias, los significados y los
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procesos desde la perspectiva de los participantes. El enfoque mixto

combina ambos para obtener una comprensiéon mas completa.

El enfoque cuantitativo es especialmente adecuado para responder
a preguntas sobre la magnitud de los efectos de la gamificacion: cuanto
mejora la motivacién, cuanto aumenta el rendimiento o cuanto
disminuye la ansiedad. Utiliza instrumentos estandarizados, disefios
experimentales o cuasiexperimentales y analisis estadisticos. Su
principal fortaleza es la capacidad de cuantificar los efectos y de
compararlos entre estudios; su principal limitacién es que puede pasar
por alto los matices de la experiencia de los participantes.

El enfoque cualitativo es especialmente adecuado para responder a
preguntas sobre cdmo y por qué funciona la gamificaciéon: como viven
los estudiantes la experiencia, qué significados le atribuyen, qué
elementos valoran y cuales rechazan. Utiliza entrevistas,
observaciones, diarios y analisis de documentos. Rodriguez Martin et al.
(2022), por ejemplo, complementaron la medicidon de la ansiedad con la
valoracidn abierta de los estudiantes, lo que permitié conocer tanto los
aspectos que estos asociaban con la reduccién de su ansiedad, como
el trabajo cooperativo, como los que consideraban mejorables.

El enfoque mixto integra ambos tipos de datos. Ferriz-Valero et al.
(2023) incluyeron en su revisidn siete estudios cualitativos, siete
cuantitativos y ocho de método mixto, lo que refleja la diversidad
metodolégica del campo. Los autores advierten, sin embargo, que en la
mayoria de los estudios mixtos faltaba una verdadera integracién de los
componentes cualitativo y cuantitativo, lo que generaba un riesgo de
sesgo en la interpretacion. Un enfoque mixto bien disefiado no se limita

a yuxtaponer datos de ambos tipos, sino que los articula para que se
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iluminen mutuamente, por ejemplo utilizando los datos cualitativos

para explicar los resultados cuantitativos.

5.1.5. Control de sesgos experimentales (Efecto Novelty / Efecto
Hawthorne) e interpretacion de datos

Un sesgo es un error sistematico que distorsiona los resultados de
una investigaciéon y conduce a conclusiones incorrectas. En la
investigaciéon sobre gamificacion, algunos sesgos son particularmente
frecuentes y deben controlarse para interpretar los datos conrigor. Dos

de los mas relevantes son el efecto de novedad y el efecto Hawthorne.

El efecto de novedad se produce cuando la mejora observada se
debe a que la intervencién es nueva y diferente, y no a sus
caracteristicas especificas. Cualquier cambio en la rutina del aula
puede generar un aumento inicial del interés y de la participacion,
simplemente porque rompe con la monotonia. Si la investigacién mide
los efectos poco después de iniciar la intervencién, puede atribuir a la
gamificacién un efecto que en realidad se debe a la novedad. Ferriz-
Valero et al. (2023) recogen que uno de los estudios revisados relacioné
el aumento de la motivacién con la novedad del enfoque pedagdgico, lo
que ilustra la importancia de este sesgo.

El efecto Hawthorne se produce cuando los participantes modifican
su conducta porgue saben que estan siendo observados o estudiados.
Los estudiantes que participan en una investigacion pueden esforzarse
mas o mostrar actitudes mas positivas simplemente porque perciben
que se les presta una atencidn especial. Este efecto puede inflar los
resultados de laintervenciény dificultar su generalizacién a situaciones

en las que no hay investigaciéon de por medio.
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El control de estos sesgos exige varias estrategias. Prolongar la
duracion de la intervencion permite que el efecto de novedad se disipe
y que se observen los efectos mas estables. Incluir grupos de control
que también experimenten algun tipo de cambio, en lugar de mantener
la ensefanza habitual, ayuda a separar el efecto de la gamificacién del
efecto del cambio en si. Utilizar disefios contrabalanceados y
mediciones diferidas permite comprobar si los efectos persisten.
Reconocer explicitamente estos posibles sesgos al interpretar los
resultados es una muestra de honestidad cientifica que fortalece la
credibilidad de la investigacion.

5.2. Técnicas e instrumentos de evaluacion del impacto
psicopedagoégico

5.2.1. Indicadores cuantitativos y cualitativos de participacion
(Engagement) estudiantil

La participacion, o engagement, es una de las variables mas
estudiadas en la investigacion sobre gamificacion, porque constituye el
efecto mas inmediato y visible de las propuestas ludicas. Sin embargo,
su evaluacion plantea dificultades, ya que se trata de un constructo
multidimensional que no puede reducirse a un unico indicador. Una
evaluacion completa de la participacion requiere combinar indicadores
cuantitativos y cualitativos que capten sus distintas dimensiones.

Los indicadores cuantitativos de participacion conductual son los
mas faciles de obtener, especialmente en entornos digitales. Incluyen
la frecuencia de acceso a las actividades, el tiempo dedicado a cada
tarea, el nimero de intentos realizados, el porcentaje de misiones
completadas y la regularidad de la participacion a lo largo del tiempo.
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Estos indicadores ofrecen una visidn objetiva de la implicacién
conductual, pero no informan sobre su calidad: un estudiante puede
dedicar mucho tiempo a una tarea porque estd profundamente
implicado o porque no la comprende.

Los indicadores de participacién emocional y cognitiva requieren
otros instrumentos. Las escalas de autoinforme permiten conocer
como valora el estudiante su propio interés, su disfrute, su esfuerzo
mental o su sensacion de implicacién. La observacion sistematica por
parte del docente permite registrar manifestaciones de entusiasmo,
concentracion, frustracion o desinterés. Ferriz-Valero et al. (2023)
sefialan que, entre los estudios revisados sobre gamificacidon en
educacion fisica, solo uno midié especificamente el compromiso
mediante un instrumento validado, lo que pone de relieve la necesidad
de utilizar herramientas rigurosas para esta variable.

Los indicadores cualitativos aportan la perspectiva del propio
estudiante. Las entrevistas, los grupos de discusion y las preguntas
abiertas permiten comprender por qué el estudiante participa, qué
aspectos de la experiencia le resultan significativos y qué obstaculos
encuentra. Esta informacion es imprescindible para interpretar los
datos cuantitativos y para comprender la calidad de la participacion. La
combinacién de indicadores de distinto tipo permite construir una
imagen mas completay fiable de laimplicacion de los estudiantes en la
experiencia gamificada.

198



CAPITULO 5: Evidencia Cientifica, Medicion y Casos de Aplicacion Psicopedagdgica

5.2.2. Instrumentos validados para evaluar motivacion intrinseca,
percepcioén de Flow y autoeficacia

La evaluacion rigurosa de los efectos psicolégicos de la
gamificacion exige utilizar instrumentos validados, es decir,
herramientas cuyas propiedades psicométricas han sido comprobadas
en estudios previos. Un instrumento validado ofrece garantias de que
mide realmente lo que pretende medir y de que lo hace de manera
consistente. El uso de cuestionarios elaborados ad hoc, sin validacion,
compromete la calidad de los resultados y dificulta su comparacién con
otros estudios.

Para evaluar la motivacidn existen diversos instrumentos basados
en la Teoria de la Autodeterminacién, que permiten distinguir entre los
distintos tipos de motivacion y evaluar la satisfaccion de las
necesidades psicolégicas basicas. Lopez-Navarro et al. (2023), por
ejemplo, utilizaron la escala CEAP-48 para evaluar la motivacién hacia
el aprendizaje en estudiantes universitarios. La percepcion del flujo
puede evaluarse mediante escalas que miden sus dimensiones
caracteristicas, como la concentracién, el equilibrio entre reto y
habilidad, la sensacién de control o la alteraciéon de la percepcién del
tiempo. La autoeficacia puede evaluarse mediante escalas que miden
la confianza del estudiante en su capacidad para realizar tareas
académicas especificas.

En el ambito especifico de la gamificacién, también se han
desarrollado instrumentos para identificar los perfiles de jugador de los
estudiantes. Prieto-Andreu y Moreno-Ger (2024) validaron la escala
Gamertype mediante analisis factorial confirmatorio con una muestra

de 1010 participantes; la escala quedé compuesta por 30 items, con un
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alfa de Cronbach de 0,822, y permitid identificar tres componentes

principales. La Tabla 19 sintetiza algunos tipos de instrumentos y sus

condiciones de aplicacion.

Tabla 19

Instrumentos de medicién de motivacién, estado de flujo y autoeficacia:
dimensiones, propiedades psicométricas y condiciones de aplicacion

Propiedades

completa

habilidad, control,

cultural verificada

. Tipo de Dimensiones . - Condiciones de
Variable . psicométricas a . Pys
instrumento evaluadas . aplicacion
verificar
Motivacion Estructura factorial
Escala basada en intrinseca, y consistencia .
P . . : Antesy después de
Motivacion la Teoria de la regulaciones interna en la . -
. L. . L. la intervencion
Autodeterminacion | extrinsecas, poblacién de
desmotivacion estudio
Ny Escala CEAP-48 Orientaciones Validez y fiabilidad . .
Motivacién L Varias mediciones
] (empleada por motivacionales en la etapa L
hacia el . K X en disefios
Lo Lopez-Navarro et hacia el educativa de
aprendizaje L K L. contrabalanceados
al., 2023) aprendizaje aplicacién
. Concentracion, » .
Escala de flujo en equilibrio reto Adaptacion Inmediatamente
Estado de flujo | su version breve o q Y linguisticay despuésdela

actividad

absorcion
Escala de . . R .
L Confianza en la Correspondencia Alinicioy alfinal,
n . autoeficacia . . . .
Autoeficacia L. capacidad para entre itemsy tareas | referida al mismo
académica -
i tareas concretas evaluadas dominio
especifica

Perfil de
jugador

Escala Gamertype
(Prieto-Andreu y
Moreno-Ger, 2024)

Tres componentes
de perfil ludico

30 items, alfa de
Cronbach de 0,822
en la muestra de
validacion

Diagndstico previo
al disefio

Ansiedad ante
el fracaso

Escala de ansiedad
ante el fracaso
(empleada por
Rodriguez Martin et
al., 2022)

Preocupaciony
temor al error

Adecuaciéna la
edad de los
participantes

Antes y después
del programa

Nota. Elaboracién propia. Las propiedades psicométricas indicadas solo se reportan
cuando se han verificado en la fuente citada; en los demas casos se sefiala qué debe
comprobarse antes de su uso.
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La seleccion del instrumento debe considerar su adecuacion a la
poblaciéon de estudio. Un instrumento validado en estudiantes
universitarios de un pais puede no ser adecuado para estudiantes de
secundaria de otro contexto cultural o linguistico. Antes de utilizar un
instrumento, conviene verificar si existe una versién validada para la
poblacion de interés y, en caso contrario, realizar los estudios de
adaptacion necesarios.

5.2.3. Dispositivos de evaluacion del rendimiento académicoy
transferencia de aprendizajes

La evaluacién del rendimiento académico es fundamental para
determinar si la gamificacién contribuye efectivamente al aprendizaje.
Sinembargo, elrendimiento puede evaluarse de maneras muy distintas,
y la eleccién del dispositivo de evaluacién condiciona en gran medida
los resultados. Un mismo aprendizaje puede parecer sélido o débil

segun cémo se evalle.

Las pruebas de conocimiento son el dispositivo mas habitual.
Pueden incluir preguntas de opcién multiple, de respuesta breve o de
desarrollo, y suelen aplicarse antes y después de la intervencién para
medir la ganancia de aprendizaje. Su principal ventaja es la facilidad de
aplicacién y de comparacion; su principal limitacién es que tienden a
medir el recuerdo y la comprension basica, mas que la capacidad de
aplicar el conocimiento en situaciones nuevas.

Las rubricas permiten evaluar desempefnos complejos, como la
resolucion de problemas, la elaboracion de productos o la
argumentacion. Sevilla-Sanchez et al. (2023) utilizaron una rabrica para

evaluar al final de la unidad didactica el aprendizaje motriz y los
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aspectos actitudinales y sociales alcanzados por los estudiantes. Las
rabricas tienen la ventaja de hacer explicitos los criterios de evaluacion
y de permitir valorar distintos niveles de logro, aunque requieren un
esfuerzo considerable de disefio y de aplicaciéon consistente.

La evaluacién de la transferencia exige dispositivos especificos.
Para comprobar si el estudiante puede aplicar lo aprendido en
situaciones nuevas, es necesario plantear tareas que difieran de las
trabajadas durante la experiencia gamificada: problemas con contextos
distintos, casos reales o proyectos aplicados. Estas tareas permiten
distinguir entre el estudiante que ha memorizado procedimientos
ligados al juego y el que ha comprendido los conceptos de manera
transferible. La combinacion de pruebas de conocimiento, rdbricas de
desempenfo y tareas de transferencia, aplicadas tanto inmediatamente
como de manera diferida, ofrece una vision mas completa del
aprendizaje producido por la gamificacion.
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Un aspecto que suele descuidarse es la alineacion entre el
dispositivo de evaluaciéon y el formato de la experiencia. Si los
estudiantes aprendieron mediante la resolucién de problemas en
equipo y luego se les evallia con una prueba individual de memoria, la
evaluacion puede no reflejar lo que realmente aprendieron. A la inversa,
si solo se evalua el desempeno dentro del juego, no se sabra si el
aprendizaje se sostiene fuera de él. La solucion consiste en combinar
evaluaciones coherentes con la experiencia, que valoren las
competencias desarrolladas en el juego, con evaluaciones en formatos
convencionales, que comprueben la transferencia a las condiciones
habituales del aula. Esta combinacion permite unavaloracién mas justa
del aprendizaje y una interpretacidon mas rigurosa de los efectos de la
gamificacion.

5.2.4. Trazabilidad digital (Learning Analytics) y diarios de campo
psicopedagogicos

La analitica del aprendizaje, conocida como learning analytics,
consiste en la recogida, el andlisis y la interpretacion de los datos que
generan los estudiantes al interactuar con entornos digitales de
aprendizaje. Las plataformas gamificadas registran de manera
automatica una gran cantidad de informacién: cada acceso, cada
intento, cada respuesta, cada punto obtenido y cada misidn
completada. Esta trazabilidad digital ofrece una vision detallada y
continua del comportamiento de los estudiantes que seria imposible

obtener mediante la observacion directa.

Los datos de trazabilidad permiten identificar patrones de
comportamiento. Es posible detectar qué estudiantes participan con

regularidad y cuales de manera intermitente, en qué tareas se

203



CAPITULO 5: Evidencia Cientifica, Medicion y Casos de Aplicacion Psicopedagdgica

concentran las dificultades, qué estrategias utilizan los estudiantes con
mejor rendimiento o en qué momento comienza a decaer la
participacion. Esta informacién es valiosa tanto para la investigacion
como para la practica docente, porque permite intervenir de manera

oportuna ante las sefales de desvinculacion.

Sin embargo, los datos digitales tienen limitaciones importantes.
Registran lo que el estudiante hace, pero no por qué lo hace ni cémo lo
vive. Un mismo patréon de datos puede tener interpretaciones muy
distintas: una disminucidon de la participacién puede deberse al
desinterés, a problemas personales, a dificultades de acceso o a que el
estudiante ya domina el contenido. Por ello, la trazabilidad digital debe
complementarse con evidencias cualitativas que aporten el contexto
necesario para interpretar los datos.

El diario de campo psicopedagdgico es una de estas herramientas
complementarias. En él, el docente registra de manera sistematica sus
observaciones sobre el desarrollo de la experiencia: las reacciones de
los estudiantes, las dificultades surgidas, las interacciones entre
companeros, los momentos de especialimplicacién o desinterés. Junto
con las entrevistas, los productos de aprendizaje y los grupos de
discusion, el diario permite triangular la informacién digital. La Figura 14
representa esta integracion.
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Figura 14

Integracion de registros digitales y evidencias cualitativas para el analisis
del comportamiento estudiantil

Registros digitales

Accesos y frecuencia

dias y sesiones de uso

Tiempo en la tarea

duracion por mision

Intentos y errores

persistencia ante fallos

Progreso en el sistema

niveles, puntos, insignias

Evidencias cualitativas

Diario de campo

observacion del docente

Entrevistas breves

vivencia del estudiante

Productos de aprendizaje

explicaciones y proyectos

Grupos de discusién

valoracién colectiva

Triangu-
lacién

Interpretacion psicopedagogica del comportamiento

v

Decisiones: ajuste del diseiio y apoyo individual

Nota. Elaboracion propia. La triangulacién de fuentes cuantitativas y cualitativas permite
interpretar el comportamiento del estudiante y orientar las decisiones de ajuste del
disefio.

El uso de la trazabilidad digital plantea, ademas, exigencias éticas.
Los estudiantesy sus familias deben conocer qué datos se recogen, con
qué finalidad y quién tiene acceso a ellos. La informacion debe

protegerse adecuadamente y utilizarse exclusivamente con fines
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formativos o de investigacion autorizada, evitando cualquier uso que

pueda resultar discriminatorio o punitivo.

5.2.5. Propiedades psicométricas: validez, confiabilidad y
adaptabilidad de los instrumentos

Las propiedades psicométricas son las caracteristicas que
determinan la calidad de un instrumento de medicién. Las mas
importantes son la validez, que indica si el instrumento mide realmente
lo que pretende medir, y la confiabilidad, que indica si lo mide de
manera consistente. A estas se suma la adaptabilidad, que se refiere a
la posibilidad de utilizar el instrumento en poblaciones y contextos

distintos a aquellos en los que fue desarrollado.

La validez puede analizarse desde diversas perspectivas. La validez
de contenido se refiere a si los items del instrumento representan
adecuadamente todas las dimensiones del constructo; suele evaluarse
mediante el juicio de expertos. La validez de constructo se refiere a si el
instrumento se comporta de acuerdo con la teoria que lo sustenta; suele
evaluarse mediante analisis factoriales que comprueban si los items se
agrupan en las dimensiones previstas. La validez de criterio se refiere a
silas puntuaciones delinstrumento se relacionan con otras medidas del

mismo constructo o con resultados que deberian predecir.

La confiabilidad también presenta distintas formas. La consistencia
interna, habitualmente estimada mediante el coeficiente alfa de
Cronbach, indica si los items de una escala miden de manera coherente
el mismo constructo. La estabilidad temporal indica si el instrumento
produce resultados similares cuando se aplica en distintos momentos

a las mismas personas. La confiabilidad entre evaluadores indica si

206



CAPITULO 5: Evidencia Cientifica, Medicion y Casos de Aplicacion Psicopedagdgica

distintos observadores obtienen resultados similares al utilizar el
mismo instrumento, lo que es especialmente relevante para las ribricas

y las escalas de observacion.

La adaptabilidad es un aspecto critico en el contexto
latinoamericano, donde muchos instrumentos se utilizan sin haber sido
validados para la poblacion local. Un instrumento traducido
literalmente puede perder validez si los conceptos no tienen el mismo
significado en la nueva cultura o si el lenguaje no resulta comprensible
para los participantes. La adaptacién de un instrumento requiere un
proceso riguroso de traduccidn, revision por expertos, aplicacion piloto
y analisis de sus propiedades en la nueva poblacion. Prieto Andreu
(2022) evalud la calidad de la produccidn cientifica sobre gamificacion
mediante una escala especifica de evaluacion de articulos, lo que
muestra que la calidad metodoldgica, incluida la de los instrumentos,
es un criterio central para valorar la evidencia disponible.

5.3. Analisis e interpretacion critica de la evidencia empirica

5.3.1. Evaluacion de ganancias de aprendizaje pretest/postest en
intervenciones gamificadas

Una de las estrategias mas habituales para evaluar los efectos de la
gamificacién consiste en medir el conocimiento de los estudiantes
antes y después de la intervencion. La diferencia entre la puntuacion
final, o postest, y la inicial, o pretest, se denomina ganancia de
aprendizaje. Esta medida permite estimar cuanto han aprendido los
estudiantes durante la experienciay compararlo con lo que aprendieron
otros estudiantes con metodologias distintas.
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La interpretacion de las ganancias de aprendizaje requiere cautela.
En primer lugar, una ganancia positiva en un solo grupo no demuestra
que la gamificacion sea eficaz, porque los estudiantes podrian haber
aprendido igualmente con cualquier otra metodologia. Para atribuir la
ganancia a la gamificacion, es necesario compararla con la de un grupo
de control. En segundo lugar, la ganancia depende del nivel inicial: los
estudiantes con puntuaciones iniciales bajas tienen mas margen para
mejorar que los que parten de puntuaciones altas, lo que puede
distorsionar las comparaciones.

Para corregir este ultimo problema, se utiliza a veces la ganancia
normalizada, que expresa la mejora obtenida como proporciéon de la
mejora maxima posible. De este modo, un estudiante que pasa de un
tercio a dos tercios de la puntuacion maxima y otro que pasa de dos
tercios a la puntuacion casi completa pueden compararse en términos
de cuanto avanzaron respecto a lo que podian avanzar. Esta medida

facilita la comparacién entre grupos con niveles iniciales distintos.

Otro aspecto importante es la equivalencia entre el pretest y el
postest. Si las dos pruebas no miden lo mismo con la misma dificultad,
la diferencia entre ellas no reflejara el aprendizaje real. Lo
recomendable es utilizar pruebas equivalentes o la misma prueba en
ambos momentos, siempre que el tiempo transcurrido sea suficiente
para que el recuerdo de las preguntas no influya en los resultados.
Rodriguez-Ferrer y Manzano Leén (2025) y Rodriguez Martin et al. (2022)
utilizaron mediciones previas y posteriores en sus estudios, lo que
muestra la extension de este procedimiento en la investigacion sobre

gamificacion.
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Conviene, ademas, no limitar el analisis a la ganancia promedio del
grupo. Dos grupos pueden obtener la misma ganancia media por
caminos muy distintos: en uno, todos los estudiantes mejoran de
manera moderada; en otro, algunos mejoran muchoy otros no mejoran
en absoluto. Para el docente y el psicopedagogo, esta diferencia es
crucial, porque indica si la propuesta beneficia a todo el grupo o solo a
una parte. Representar la distribucion de las ganancias individuales,
identificar a los estudiantes que no avanzaron y analizar sus
caracteristicas permite detectar a quiénes no llegd la intervencién y
planificar apoyos especificos. Este analisis individualizado convierte la
evaluacion pretest y postest en una herramienta de atencién a la
diversidad, y no solo en un indicador global de eficacia.

5.3.2. Estimacion de la magnitud del efecto (Effect Size) de la
gamificacion en el rendimiento escolar

Saber que una intervencion produce una diferencia
estadisticamente significativa no basta para valorar su importancia
practica. Una diferencia puede ser significativa desde el punto de vista
estadistico y, sin embargo, ser tan pequefna que carezca de relevancia
educativa, especialmente cuando las muestras son grandes. Por ello, la
investigacion actual complementa las pruebas de significacion con
medidas de la magnitud del efecto, que indican cuan grande es la
diferencia observada.

Una de las medidas mas utilizadas es la d de Cohen, que expresa la
diferencia entre las medias de dos grupos en unidades de desviacién
tipica. Un valor de cero indica que no hay diferencia; valores positivos
indican que el grupo experimental obtuvo mejores resultados. Como
orientacion general, se suele considerar que valores en torno a 0,2
corresponden a un efecto pequeno, en torno a 0,5 a un efecto mediano
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y a partir de 0,8 a un efecto grande, aunque estos umbrales deben
interpretarse con flexibilidad segun el campo de estudio.

La magnitud del efecto permite comparar los resultados de estudios
distintos, incluso cuando utilizan instrumentos diferentes, y es la base
de los metaanalisis, que combinan los resultados de multiples estudios
para estimar un efecto global. En la representacién grafica de un
metaanalisis, cada estudio se muestra con su estimacién del efecto y
su intervalo de confianza, y al final se presenta la sintesis de todos ellos.
La Figura 15 ofrece un ejemplo con valores hipotéticos.

Figura 15

Representacidn e interpretacion de la magnitud del efecto en estudios
comparativos de intervenciones gamificadas
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Nota. Elaboracion propia con valores hipotéticos, con fines exclusivamente didacticos.
Los intervalos que cruzan la linea de cero indican que no puede descartarse la ausencia
de efecto.
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La figura ilustra varios aspectos de la interpretacion. Un estudio con
un efecto grande y un intervalo estrecho ofrece una evidencia sélida;
uno con un efecto grande, pero un intervalo muy amplio, ofrece una
evidencia menos precisa. Un estudio cuyo intervalo cruza la linea de
cero no permite descartar que la intervencién no tenga efecto. La
sintesis, al combinar todos los estudios, suele ofrecer una estimacion
mas precisa que cualquiera de ellos por separado. Comprender estas
representaciones permite al docente y al investigador leer criticamente
la evidencia y no dejarse llevar por resultados aislados.

5.3.3. Variabilidad de respuestas segun perfiles de aprendizaje,
género o necesidades especiales

Los efectos promedio de una intervenciéon pueden ocultar una gran
variabilidad entre los participantes. Que la gamificacion mejore en
promedio la motivacién de un grupo no significa que mejore la de todos
sus miembros; es posible que algunos estudiantes se beneficien
mucho, otros poco y otros incluso se perjudiquen. Analizar esta
variabilidad es fundamental para comprender para quiénes funciona la

gamificaciény en qué condiciones.

Los perfiles de aprendizaje y de jugador son una fuente importante
de variabilidad. Como se analiz6 en capitulos anteriores, los
estudiantes difieren en sus orientaciones motivacionales y en su
atraccion por los distintos elementos de juego. Prieto-Andreu y Moreno-
Ger (2024) senalan que la aceptacidon de los disefios gamificados es
desigual entre los estudiantes, y Martin-Rodriguez et al. (2024) destacan
el uso de herramientas como el andlisis de conglomerados y los

modelos de ecuaciones estructurales para identificar perfiles de
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jugadores. Estas herramientas permiten analizar si los efectos de la

gamificacion varian segun el perfil.

El género es otra variable que puede modular los efectos. Ferriz-
Valero et al. (2023) sefalan que solo cuatro de los estudios revisados
ofrecian resultados diferenciados seglin el sexo, lo que limita el
conocimiento sobre esta cuestidon. Rodriguez-Ferrer y Manzano Leén
(2025) observaron variabilidad en las respuestas de los estudiantes a
una misma propuesta y sugirieron que otros factores también influyen
en su eficacia. La investigacion futura deberia analizar
sistematicamente si los efectos varian segun el género, para evitar que
las propuestas gamificadas reproduzcan o amplien desigualdades
existentes.

Las necesidades educativas especificas constituyen un tercer
ambito de variabilidad. Los estudiantes con dificultades de aprendizaje,
trastornos del desarrollo o discapacidades pueden responder de
manera distinta a la gamificacion, beneficiandose especialmente de
algunos elementos y encontrando barreras en otros. Rédenas Rios y
Sudrez Caballero (2023), en una revision sobre experiencias
gamificadas en matematicas con estudiantes de seis a doce anos,
sefalan que los beneficios fueron mayores cuando la gamificacion se
orienté a lainclusién y aplico los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje. Analizar la variabilidad no es un ejercicio secundario, sino
una condicién para disefar propuestas que beneficien a todos.
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5.3.4. Anadlisis de hallazgos contradictorios: cuando la gamificacion
no funcionay por qué

No todas las investigaciones encuentran efectos positivos de la
gamificacién. Algunos estudios no observan diferencias respecto a la
ensefanza tradicional, otros encuentran efectos en algunas variables,
pero no en otras, y algunos incluso reportan efectos negativos. Estos
hallazgos contradictorios no deben ignorarse ni interpretarse como
errores, sino analizarse con atencién, porque ofrecen informacion
valiosa sobre las condiciones en las que la gamificacién funciona y
aquellas en las que no.

Algunos ejemplos ilustran esta diversidad. Sevilla-Sanchez et al.
(2023) encontraron que la gamificacién mejoré el aprendizaje, pero no
modificé los niveles de motivacion. Lépez-Navarro et al. (2023)
observaron que aumentd la motivacion extrinseca, pero no laintrinseca.
Estos resultados muestran que la gamificacidon no actua de manera
uniforme sobre todas las variables y que sus efectos dependen de

factores especificos.

Las razones de estos resultados divergentes pueden ser
metodolégicas o contextuales. Entre las metodoldgicas se cuentan la
duracion insuficiente de la intervencion, el tamafo reducido de las
muestras, la ausencia de grupos de control, el uso de instrumentos no
validados o la falta de control de los sesgos. Entre las contextuales
figuran el disefio de la propuesta, las caracteristicas de los estudiantes,
la formacion del docente, la disciplina o la cultura escolar. La Tabla 20
sintetiza estos factores.
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Tabla 20

Factores metodoldgicos y contextuales asociados con resultados
divergentes en investigaciones sobre gamificacion educativa

Tipo de factor

Factor

Efecto posible sobre
los resultados

Recomendacion

Metodolégico

Duracion breve de la
intervencion

Efectos inflados por la
novedad o insuficientes
para producir cambios

Prolongar la
intervencion e incluir
medidas diferidas

Baja precision y escasa

Aumentar la muestra o

control

gamificacion

Metodolégico Muestras pequenas o replicar en varios
generalizacion
grupos
B Ausencia de grupo de Imp03|b|l!dad de atribuir | Incluir grupf)s de
Metodolégico los cambios a la comparacién

equivalentes

Metodolégico

Instrumentos no
validados

Disefio superficial

Medicién imprecisa o de
constructos distintos

Aumento de la

Usar instrumentos con
propiedades
psicométricas
verificadas

Alinear las mecanicas
con objetivos y

apoyo aldocente

inconsistente

Contextual . motivacion extrinseca
basado solo en premios . . procesos de
sin cambio profundo o
aprendizaje
. . Rechazo o indiferencia Diagnosticar el perfily
Desajuste con el perfil . o
Contextual de parte de los diversificar las
del grupo . -
estudiantes mecanicas
L L. Ofrecer formaciény
Escasa formacién o Implementacién L
Contextual acompafiamiento

institucional

Nota. Elaboracion propia a partir de Ferriz-Valero et al. (2023), Lopez-Navarro et al.
(2023), Navarro Mateos et al. (2021) y Hernandez-Palomeque y Rodriguez-Gémez (2025).

El andlisis de los hallazgos contradictorios lleva a una conclusién
importante: la pregunta relevante no es si la gamificacién funciona, sino
qué tipo de gamificacion funciona, para quién, en qué condiciones y
para qué resultados. Esta pregunta mas precisa orienta tanto la
investigacion como la practica hacia un uso mas fundamentado de la
gamificacion.
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5.3.5. Alcances, limitaciones metodoldgicas y estado del arte de la
investigacion psicopedagégica

El estado actual de la investigaciéon sobre gamificacién en
educacion ofrece un panorama prometedor, pero no exento de
limitaciones. Las revisiones sistematicas coinciden en sefialar efectos
positivos sobre la motivacién y el rendimiento. Prieto-Andreu et al.
(2022), tras analizar 37 estudios seleccionados de un total de 1706
publicados en Web of Science, constataron una repercusion directa y
positiva de la gamificacién sobre la motivacién y el rendimiento del
alumnado. Prieto Andreu (2022), en una revision de 85 estudios en siete
disciplinas, concluy6é que el aprendizaje y la motivacion fueron las
variables mas evaluadas, con resultados positivos.

Estos alcances deben interpretarse a la luz de las limitaciones
metodoldgicas que las propias revisiones identifican. Navarro Mateos et
al. (2021) destacan la necesidad de un mayor rigor metodolégico y de
descripciones mas exhaustivas de las propuestas. Ferriz-Valero et al.
(2023) sefialan que muchos estudios presentan un bajo rigor
metodolégico, que ninguno de los estudios cuantitativos y mixtos
revisados garantizd la representatividad de la muestra y que las
conclusiones deben interpretarse con cautela.

Entre las limitaciones mas recurrentes se encuentran la escasa
duracion de las intervenciones, el predominio de estudios en contextos
universitarios y de paises concretos, la ausencia frecuente de grupos de
control, el uso de instrumentos no validados, la falta de evaluaciones
diferidas que comprueben la persistencia de los efectos y la escasa
atencion a la variabilidad entre los participantes. Estas limitaciones no
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invalidan la evidencia disponible, pero si reducen la certeza con la que

pueden formularse conclusiones generales.

Las lineas de investigacion futura que se desprenden de este
panorama son claras. Se necesitan estudios con disefios mas rigurosos,
muestras mas amplias y diversas, intervenciones de mayor duraciéon y
evaluaciones diferidas. Se necesita investigar en contextos poco
estudiados, como la educacioén primaria, la educacion de adultos o los
contextos latinoamericanos. Se necesita analizar qué elementos
especificos de la gamificacién producen qué efectos y en qué
condiciones. Y se necesita prestar atenciéon a la variabilidad de las
respuestas, para comprender para quiénes funciona la gamificacion. La
psicopedagogia tiene un papel central en esta agenda, porque aporta
los marcos tedricos y metodolégicos necesarios para comprender los
procesos psicolégicos implicados.

5.4. Sostenibilidad, inclusion y viabilidad en instituciones
educativas

5.4.1. Andlisis de costos, recursos disponibles y factibilidad de
implementacion (baja vs. alta tecnologia)

Una de las creencias mas extendidas sobre la gamificacion es que
requiere tecnologia avanzaday recursos costosos. Esta creencia puede
desalentar a los docentes que trabajan en instituciones con recursos
limitados, como sucede en muchos contextos latinoamericanos. Sin
embargo, la gamificacion no depende de la tecnologia, sino del disefio
pedagdégico. Muchas de las experiencias gamificadas mas eficaces se

desarrollan con recursos sencillos y de bajo costo.
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La gamificacion de baja tecnologia utiliza materiales fisicos y
accesibles: cartulinas, tarjetas, tableros dibujados a mano, sobres,
candados sencillos, fichas de personaje o carteles de progreso en la
pared del aula. Ferriz-Valero et al. (2023) observaron que la mayoria de
los estudios revisados implementd la gamificacién sin recursos
tecnolégicos, aunque algunos emplearon tecnologia como
complemento. Este dato confirma que es posible desarrollar
propuestas gamificadas eficaces sin depender de dispositivos ni de
conectividad.

La gamificacién de alta tecnologia utiliza plataformas digitales,
aplicaciones especificas, entornos virtuales y sistemas de gestion del
aprendizaje con funciones de juego. Estas herramientas ofrecen
ventajas importantes: automatizan el registro del progreso, permiten la
retroalimentaciéon inmediata, facilitan la personalizacién y generan
datos para la analitica del aprendizaje. Sin embargo, también presentan
costos: requieren dispositivos, conectividad estable, licencias en

algunos casos y formacion del docente para su uso.

Elanalisis de factibilidad debe considerar varios tipos de costos. Los
costos econdmicos incluyen la adquisicion de materiales, dispositivos
o licencias. Los costos de tiempo incluyen las horas que el docente
dedica al diseno, la preparacién y la gestion de la experiencia, que
suelen ser considerables. Los costos de formacidon incluyen el tiempoy
los recursos necesarios para que el docente adquiera las competencias
requeridas. La eleccidn entre bajay alta tecnologia debe basarse en un
analisis realista de estos costos, de los recursos disponibles y de los
objetivos de aprendizaje. Con frecuencia, una combinacién de ambas

resulta la opcién mas viable: recursos fisicos para las dindmicas
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presenciales y herramientas digitales sencillas y gratuitas para el
registro del progreso.

En contextos con recursos limitados, la reutilizacién es un criterio
econdmico importante. Un banco de materiales elaborado por el equipo
docente, con tarjetas, tableros, candados y plantillas de misiones,
puede servir para numerosas experiencias en distintas asignaturas y
cursos. La colaboracion entre docentes permite repartir el esfuerzo de
disefio y aprovechar las propuestas de otros colegas, adaptandolas en
lugar de crearlas desde cero. También conviene involucrar a los propios
estudiantes en la elaboracidon de materiales, lo que reduce los costos y,
al mismo tiempo, constituye una actividad de aprendizaje valiosa.
Disefiar una prueba o un acertijo exige comprender el contenido con
profundidad, de modo que los estudiantes que construyen materiales
para sus compafieros consolidan su propio aprendizaje mientras
contribuyen a la sostenibilidad de la propuesta.

5.4.2. Pertinencia curricular segun la naturaleza de la asignaturay
la madurez de los estudiantes

No todas las asignaturas ni todos los contenidos se prestan de la
misma manera a la gamificacion. Algunos contenidos, como los
procedimientos que requieren practica repetida, se benefician
especialmente de mecanicas de progresion y retroalimentacion
inmediata. Otros, como los que implican comprender sistemas
complejos, se prestan mejor a simulaciones. Otros, como los que
exigen reflexion ética, encuentran en el juego de rol una via adecuada.
La pertinencia curricular de la gamificaciéon depende de la

correspondencia entre el tipo de contenido y la mecanica elegida.
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Prieto Andreu (2022) mostré que la gamificacion se ha evaluado en
disciplinas muy diversas, como la educacion fisica, la fisioterapia y la
nutricion, las matematicas, la fisica y la quimica, la informatica, las
ciencias sociales, las ciencias naturales y la linguistica, y que los
procesos e instrumentos de evaluacién variaron segun el area. Esta
diversidad confirma que la gamificacion puede aplicarse en
practicamente cualquier disciplina, siempre que el disefo se adapte a

la naturaleza de sus contenidos.

La madurez de los estudiantes es otro criterio de pertinencia. Los
estudiantes de educacidn inicial y primaria responden especialmente
bien a las narrativas fantasticas, los personajes y las recompensas
visuales. Los adolescentes pueden percibir algunos de estos elementos
como infantiles y prefieren desafios mas complejos, narrativas mas
sofisticadas y mayor autonomia. Los estudiantes universitarios y
adultos valoran la conexidn con problemas reales, la relevancia
profesionaly la posibilidad de tomar decisiones significativas. El disefio
debe ajustarse a estas diferencias para resultar atractivo y respetuoso
con la edad del grupo.

También conviene considerar la carga curricular. En contextos con
programas extensos y tiempo limitado, la gamificacién debe integrarse
en eldesarrollo del curriculoy no afadirse como una actividad adicional
que consume tiempo sin contribuir a los objetivos. Una propuesta
gamificada pertinente no se superpone al curriculo, sino que lo
vehicula, convirtiéndose en la manera de trabajar los contenidos que

deben aprenderse.
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5.4.3. Barreras institucionales, resistencia docente y estrategias de
formacion continua

La implementacién de la gamificacion no depende solo de la
voluntad y la competencia del docente individual, sino también de las
condiciones institucionales en las que trabaja. Existen barreras que
dificultan la adopcidén de estas metodologias y que deben identificarse
para poder superarlas. Hernandez-Palomeque y Rodriguez-Gomez
(2025), a partir de catorce entrevistas semiestructuradas con docentes
universitarios, identificaron como principales barreras la rigidez
curricular, el escaso apoyo institucional, la limitacidon de los recursos
tecnolégicos y un estigma cultural que asocia la gamificacién con la

infancia y con los videojuegos.

La resistencia docente es otra barrera frecuente. Algunos docentes
desconfian de la gamificacidn porque la perciben como una moda
pasajera, porque temen perder el control del aula, porque dudan de su
rigor académico o porque consideran que requiere un esfuerzo que no
pueden asumir. Estas resistencias no deben interpretarse como simple
oposicién al cambio, sino como expresiones de preocupaciones
legitimas que merecen ser escuchadas y atendidas. Ferriz-Valero et al.
(2023) recogen que los docentes participantes en las experiencias
revisadas sefalaron la mayor carga de trabajo que implica la
gamificacion, una preocupacién que cualquier estrategia de

implementacion debe considerar.

Junto a las barreras, existen facilitadores. Hernandez-Palomeque y
Rodriguez-Gémez (2025) identificaron como facilitadores la
colaboracién entre colegas, la respuesta positiva de los estudiantes y la

autonomia del docente en el disefio de sus asignaturas. Los autores
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observaron también que los docentes mas jovenes y con menor
estabilidad laboral mostraban mas entusiasmo, aunque enfrentaban
una precariedad estructural, y concluyeron que la gamificacion
sostenible depende de politicas institucionales, recursos y una cultura
de apoyo, y no solo de la disposicién individual del profesorado.

La formacién continua es una estrategia clave para superar estas
barreras. Una formacién eficaz no se limita a presentar herramientas,
sino que ayuda al docente a comprender los fundamentos
psicopedagdgicos de la gamificacidn, a disefar propuestas adecuadas
a su contexto y a evaluar sus resultados. Las comunidades de practica,
en las que los docentes comparten experiencias, disefan
conjuntamente y se apoyan mutuamente, resultan especialmente
valiosas. También es importante que la formacion incluya la reflexién
sobre las propias creencias del docente acerca del juego, del errory de
la capacidad de sus estudiantes para mejorar, porqgue esas creencias
condicionan el tipo de experiencias que disena.

5.4.4. Accesibilidad, DUA (Diseno Universal para el Aprendizaje) y
gamificacion inclusiva

El Diseno Universal para el Aprendizaje, conocido como DUA, es un
marco que propone disefar los procesos de enseflanza desde el inicio
para que sean accesibles a todos los estudiantes, en lugar de
adaptarlos después para quienes encuentran dificultades. Se basa en
tres principios: proporcionar multiples formas de implicacion, para
atender a la diversidad de motivaciones e intereses; proporcionar
multiples formas de representacién, para atender a la diversidad en la

percepcién y comprension de la informacion; y proporcionar multiples
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formas de acciény expresion, para atender a la diversidad en la manera

de demostrar lo aprendido.

La gamificaciéon y el DUA son marcos especialmente compatibles.
La gamificacién ofrece multiples formas de implicacién a través de la
narrativa, los retos, la cooperacion y la elecciéon de rutas. Puede ofrecer
multiples formas de representacion si las pistas, las instrucciones y los
contenidos se presentan en distintos formatos. Y puede ofrecer
multiples formas de accidn y expresion si las misiones admiten
diferentes tipos de producto. Rédenas Rios y Sudrez Caballero (2023)
sefalan que la gamificacion puede favorecer especialmente a los
estudiantes con necesidades educativas especiales y promover la
equidad, y que sus beneficios fueron mayores cuando se orientd a la
inclusiéony aplicd los principios del DUA.

La gamificacién inclusiva exige, sin embargo, atencién a las barreras
que el propio disefio ludico puede generar. Una mecanica basada en la
rapidez excluye a quienes procesan la informacidon mas despacio; una
narrativa basada exclusivamente en textos largos excluye a quienes
tienen dificultades lectoras; una competencia individual intensa puede
resultar hostil para estudiantes con ansiedad. La Tabla 21 presenta
criterios de accesibilidad para el disefio de experiencias gamificadas

inclusivas.
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Tabla 21

Criterios de accesibilidad y Disefio Universal para el Aprendizaje aplicados
a experiencias gamificadas inclusivas

Principio del DUA

Criterio de accesibilidad

Aplicacion en la experiencia
gamificada

Muiltiples formas de
implicacién

Ofrecer opciones de reto y de
participacion

Rutas de distinta dificultad,
misiones optativas, roles variados

Mutltiples formas de
implicacion

Reducir amenazas y distracciones

Evitar rankings publicos, permitir
reintentos sin penalizacion

Muiltiples formas de
implicacion

Fomentar la colaboraciény la
comunidad

Metas de equipo, ayuda entre
companieros, reconocimiento
mutuo

Multiples formas de
representacion

Presentar la informacién en varios
formatos

Instrucciones orales, escritas y
visuales; pistas con imagenes

Muiltiples formas de
representacion

Clarificar vocabulario y simbolos

Glosario del juego, iconos
explicados, ejemplos resueltos

Mutltiples formas de
accidny expresion

Variar los medios para demostrar
lo aprendido

Productos orales, escritos,
graficos o manipulativos

Multiples formas de
acciény expresion

Apoyar la planificacién y el
seguimiento

Mapas de mision, listas de
verificacion, barras de progreso
personales

Nota. Elaboracién propia a partir de Réddenas Rios y Suarez Caballero (2023) y Martin-
Rodriguez et al. (2024).

Martin-Rodriguez et al. (2024) concluyen que adaptar las narrativas
gamificadas a los diferentes tipos de jugadores puede favorecer una
mayor inclusidny eficacia en el aula. La gamificacioninclusivanoesuna
version simplificada para algunos estudiantes, sino un disefio pensado
desde el principio para que todos puedan participar, aprender y
experimentar el éxito.
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5.4.5. Criterios para la escalabilidad e integracion de la
gamificacion en el proyecto educativo institucional

Muchas experiencias de gamificacion nacen de la iniciativa
individual de un docente entusiasta y se desarrollan en un aula
concreta. Estas experiencias son valiosas, pero su impacto queda
limitado si no trascienden ese ambito. La escalabilidad se refiere a la
posibilidad de extender una experiencia exitosa a otros grupos,
asignaturas o niveles, y la integracion institucional se refiere a su
incorporacién en el proyecto educativo del centro como una linea
pedagodgica compartida.

La escalabilidad requiere, en primer lugar, documentar las
experiencias. Una propuesta que solo existe en la mente de su creador
dificilmente puede ser replicada por otros. Documentar el disefo, los
materiales, los procedimientos, los resultados y las lecciones
aprendidas permite que otros docentes comprendan la experienciay la
adapten a su contexto. Esta documentacién responde también a la
exigencia de descripciones mas exhaustivas que Navarro Mateos et al.
(2021) sefialan como necesaria para valorar el verdadero potencialde la
gamificacion.

En segundo lugar, la escalabilidad requiere flexibilidad. Una
propuesta diseflada para un grupo concreto no puede trasladarse de
manera idéntica a otro con caracteristicas distintas. Lo que se escala no
es tanto la experiencia concreta como los principios de disefio que la
sustentan, que deben adaptarse a cada nuevo contexto. Por ello,
conviene identificar qué elementos de la propuesta son esenciales para
su eficaciay cudles pueden modificarse.
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La integracion en el proyecto educativo institucional exige que la
gamificacion se vincule con la visién, los valores y los objetivos del
centro. Cuando la institucion asume la gamificacion como parte de su
propuesta pedagoégica, puede ofrecer formacion, recursos, tiempo para
el disefio colaborativo y reconocimiento a los docentes que la
desarrollan. Hernandez-Palomeque vy Rodriguez-Gémez (2025)
concluyen que la sostenibilidad de la gamificacion depende de politicas
institucionales, recursos y una cultura de apoyo. La integracién
institucional también permite coordinar las experiencias entre
asignaturas y niveles, evitando la saturacion de propuestas
desconectadas y construyendo una trayectoria coherente a lo largo de
la escolaridad.

5.5. Casos de estudio y guias practicas de aplicacion
psicopedagégica

Los casos que se presentan a continuacion han sido construidos
con fines didacticos. Integran los principios desarrollados a lo largo del
libro en propuestas concretas que el lector puede adaptar a su contexto.
No constituyen informes de investigaciones empiricas especificas, sino
modelos de aplicaciéon que ilustran como se articulan el diagndstico, el

diseno, laimplementaciény la evaluacion.

5.5.1. Caso practico 1: Sistema de misiones e indagacion en la
educacion universitaria/secundaria

Este caso describe una propuesta para un curso de ciencias
naturales en el ultimo afno de educacién secundaria, aplicable con
ajustes al primer afo universitario. El objetivo es que los estudiantes
comprendan los factores que afectan la calidad del agua de su entorno
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y desarrollen competencias de indagacién cientifica. La propuesta se
organiza como una expedicién cientifica en la que los estudiantes
forman parte de un equipo encargado de investigar la contaminacién de
unrio ficticio inspirado en problematicas reales de su region.

Eldiagnésticoinicial incluye un cuestionario breve sobre intereses 'y
experiencias ludicas, una prueba de conocimientos previos sobre
quimica del agua y una actividad de prueba que permite observar la
tolerancia a la frustraciéon del grupo. A partir de este diagndstico, el
docente decide organizar el curso en un mapa de misiones con tres
niveles. Las misiones del primer nivel son obligatorias y trabajan los
conceptos basicos de pH, oxigeno disuelto y contaminantes. Las del
segundo nivel combinan misiones obligatorias y optativas, y exigen
disenary realizar pequenos experimentos. Las del tercer nivel consisten
en un proyecto de investigacién en equipo cuyos resultados se
presentan ante la comunidad.

La progresidn se basa en niveles por dominio: para acceder al
siguiente nivel, el estudiante debe demostrar que domina los
contenidos del anterior mediante una evidencia concreta, como un
informe de laboratorio o una explicacién oral. Las insignias reconocen
competencias especificas, como el disefio experimental, el analisis de
datos o la comunicacion cientifica, y también actitudes, como la
colaboracién o la perseverancia. Se evita la clasificacion publica
individual y se utiliza un mapa de progreso del equipo.

La evaluaciéon combina una prueba de conocimientos antes y
después del curso, una rubrica para valorar los productos de cada
misién y una evaluacion diferida, aplicada semanas después, que

plantea un problema de calidad delagua en un contexto distinto. Al final,
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una sesion de reflexion permite a los estudiantes analizar lo aprendido,
conectar los hallazgos con los conceptos disciplinares y valorar la
experiencia. Este caso ilustra la articulaciéon entre el questing, la
indagacion guiada y la evaluacién del aprendizaje transferible.

5.5.2. Caso practico 2: Breakout Edu para la comprension de
conceptos de alta complejidad

Este caso describe un breakout educativo disefiado para que
estudiantes de secundaria consoliden su comprension de las funciones
matematicas, un contenido que suele presentar dificultades. La
narrativa plantea que un cientifico ha dejado una caja cerrada con
cuatro candados que contiene la féormula de un descubrimiento
importante, y que solo podra abrirse resolviendo los enigmas que dejo
en su laboratorio.

El diseno utiliza una estructura mixta con interdependencia. Tres
rutas paralelas trabajan distintos aspectos de las funciones: la primera,
la interpretacion de graficas; la segunda, la relacion entre expresiones
algebraicas y tablas de valores; la tercera, la modelizacién de
situaciones reales. Cada ruta termina en un candado parcial, y algunas
pistas obtenidas en unaruta son necesarias para avanzar en otra, lo que
obliga a los miembros del equipo a comunicarse. El cédigo del candado

final se obtiene combinando los resultados de las tres rutas.

Para atender a la diversidad del grupo, cada prueba dispone de
pistas graduadas que los equipos pueden solicitar a cambio de un
pequeno tiempo adicional, sin penalizacién en la calificacién. Las
instrucciones se presentan de manera oral y escrita, con apoyo visual.

Los roles de coordinador del tiempo, gestor de pistas, resolutor,
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verificadory cronista se asignan alinicioy rotan en sesiones posteriores.
El tiempo total es de cuarenta y cinco minutos, seguido de una sesién

de reflexiéon de veinte minutos.

En la sesion de reflexidn, el docente guia al grupo para reconstruir
los conceptos utilizados en cada pruebay elaborar un mapa conceptual
colectivo sobre las funciones. Se analizan las pruebas que resultaron
mas dificiles, porque sefalan los contenidos menos comprendidos, y se
planifican actividades de refuerzo. También se reflexiona sobre el
trabajo en equipo a partir de las anotaciones del cronista. La evaluacién
combina las evidencias registradas por los equipos, una breve prueba
individual posterior y la observacién del trabajo colaborativo. El caso
muestra la importancia de integrar el breakout en una narrativa
coherente con el resto de la unidad, en lugar de presentarlo como una
actividad aislada.

5.5.3. Caso practico 3: Simulaciones de rol y toma de decisiones
profesionales en educacion superior

Este caso describe una simulacién de rol para estudiantes
universitarios de psicopedagogia, disefiada para desarrollar
competencias de intervencién ante situaciones escolares complejas.
La simulacion recrea una reunidén de un equipo interdisciplinario que
debe decidir c6mo apoyar a un estudiante ficticio con dificultades de
aprendizaje y problemas de convivencia. Los participantes asumen los
roles de psicopedagogo, docente tutor, director, representante de la

familia y profesional de apoyo.

Cada rol dispone de informacidn propia y parcial sobre el caso, de

modo que la comprensién completa solo es posible si los participantes
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comparten lo que saben. Los roles tienen responsabilidades simétricas
y cada uno enfrenta un dilema especifico: el docente debe equilibrar la
atencién al estudiante con las necesidades del resto del grupo; el
director, los recursos disponibles con las demandas de la familia; el
representante de la familia, sus expectativas con las posibilidades
reales de lainstitucidn. La simulacion se desarrolla conrestricciones de
tiempo y de recursos que obligan a priorizar.

Las decisiones del equipo tienen consecuencias dentro de la
simulacién. Eldocente, en el papel de facilitador, introduce informacion
nueva a lo largo de la sesidn, como un incidente o un cambio en la
situacion familiar, lo que exige adaptar el plan de intervencién. La
evaluacion de la simulacién no se basa en el resultado final, sino en la
calidad del razonamiento, la fundamentacion de las decisiones en
conocimientos psicopedagdgicos y la capacidad de colaboracion.

La simulacién concluye con un debriefing estructurado en cinco
fases: reaccion, descripcion, analisis, sintesis y aplicacién. Se cuida
especialmente la seguridad psicoldgica, centrando el andlisis en las
decisiones y no en las personas. La calidad del debriefing depende en
gran medida de la preparacion de quien lo conduce, por lo que conviene
que el docente facilitador se forme especificamente en esta técnicay
disponga de una guia de preguntas para cada fase. Este caso ilustra
como la simulacion de rol puede preparar a los futuros profesionales
para la toma de decisiones éticas y colaborativas.
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5.5.4. Caso practico 4: Dinamicas cooperativas gamificadas para la
atencioén a la diversidad e inclusion

Este caso describe una propuesta para un grupo de educacién
primaria con alta diversidad, que incluye estudiantes con necesidades
educativas especificas, distintos ritmos de aprendizaje y diversidad
cultural. El objetivo es mejorar la comprension lectora y, al mismo
tiempo, fortalecer la cohesion del grupo y el sentido de pertenencia. La
narrativa plantea que el grupo forma una tripulacién que debe recuperar
las paginas perdidas de un libro magico, cada una de las cuales
contiene un fragmento de la historia.

El disefio aplica los principios del DUA desde el inicio. Las misiones
de lectura se presentan en varios formatos, con textos escritos,
versiones en audio e imagenes de apoyo. Los estudiantes pueden
demostrar su comprension mediante distintos productos: un resumen
oral, un dibujo comentado, una dramatizacién o un texto escrito. Las
misiones tienen tres niveles de dificultad, y cada equipo elige el que
corresponde a cada miembro con orientacién del docente. No existen
clasificaciones publicas; el progreso se representa en un mapa
colectivo que muestra cuantas paginas ha recuperado la tripulacion.

La dinamica es esencialmente cooperativa. Los equipos son
heterogéneosy cada miembro tiene unrolcomplementario. Las paginas
solo se recuperan cuando todos los miembros del equipo han
completado su parte, lo que genera interdependencia positiva. Se
otorgan insignias de reconocimiento mutuo, que los estudiantes
conceden a los companeros que les han ayudado. Al final de cada
sesioén, un breve circulo de reflexidon permite comentar lo aprendido y

reconocer las contribuciones de todos.

230



CAPITULO 5: Evidencia Cientifica, Medicion y Casos de Aplicacion Psicopedagdgica

La evaluacion combina pruebas de comprension lectora adaptadas
al nivel de cada estudiante, una escala de clima de aula aplicada antes
y después de la propuesta y la observacién sistematica de la
participacion de los estudiantes con necesidades especificas. Este
caso se inspira en evidencias como las de Rodriguez-Ferrer y Manzano
Leén (2025), gue observaron mejoras en la cohesién y las relaciones
entre compaferos mediante la gamificacion, y las de Rédenas Rios y
Sudrez Caballero (2023), que vinculan los mayores beneficios con la
aplicacién de los principios del DUA.

5.5.5. Matriz psicopedagdgica de diseno: plantilla de planificacion,
lista de cotejo y rubrica de evaluacion ludica

Como sintesis de todo el libro, se propone una matriz
psicopedagdégica que integra en un unico instrumento la planificacion,
la verificacidon y la evaluacion de experiencias gamificadas. Esta matriz
pretende servir como herramienta practica para el docente y el
psicopedagogo que desean disefiar propuestas fundamentadas, y

como guia para revisar la calidad de las propuestas existentes.

La matriz se organiza en tres componentes. La plantilla de
planificacion recoge las decisiones de disefio: los objetivos de
aprendizaje, el diagndstico del grupo, las mecanicas seleccionadas, la
narrativa, la estructura de progresion, los apoyos para la diversidad y los
instrumentos de evaluacion. La lista de cotejo permite verificar, antes
de la implementaciéon, que el disefio cumple los criterios
psicopedagdgicos fundamentales. La rubrica de evaluacion ludica
permite valorar, tras la implementacion, la calidad de la experiencia en

distintas dimensiones. La Tabla 22 presenta la matriz.
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Tabla 22

Matriz psicopedagdgica para la planificacion, verificacion y evaluacion de
experiencias gamificadas

Dimension

Planificacion:
pregunta guia

Verificacién: criterio
de cotejo

Evaluacion: nivel
logrado

Objetivo de
aprendizaje

¢ Qué deben aprender
los estudiantes?

Las mecanicas exigen
el contenido a aprender

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Diagnostico del
grupo

Motivacion

¢ Quiénes son, qué les
interesa y qué barreras
enfrentan?

¢Como se apoyan la
autonomia, la
competenciayla
relaciéon?

Se recogid informacién
sobre intereses,
perfiles y barreras

Existen elecciones,
retos ajustados y metas
compartidas

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Progresion y flujo

¢Coémo aumenta la
dificultad y cémo se
ajusta?

Hay niveles por dominio
y apoyos graduados

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Retroalimentacion

¢Como sabra el
estudiante como
avanzay por qué?

La retroalimentacion
informa sobre el
proceso, no solo sobre
el resultado

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Narrativa

¢ Qué historia da
sentido a la tarea?

La narrativa es
coherente con el
contenido y con la edad
del grupo

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Dimension social

¢ Como se organizala
cooperacién o la
competencia?

Se evitan
comparaciones
humillantes y existe
interdependencia
positiva

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Inclusion

¢ Como participan
todos los estudiantes?

Se aplican los
principios del DUAy
hay adaptaciones
previstas

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Errory reintento

¢Qué ocurre cuando el
estudiante se
equivoca?

Hay reintento sin
sanciény anélisis del
error

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Reflexion

¢ Cuandoycémo se
analiza lo aprendido?

Hay debriefingy
sintesis explicita del
contenido

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado
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Dimension

Evaluacion del
aprendizaje

Viabilidad y
sostenibilidad

Planificacién:
pregunta guia

¢ Cémo se comprobara
el aprendizajey su
permanencia?

¢Es realista con los
recursos y el tiempo
disponibles?

Verificacién: criterio
de cotejo

Se combinan
evaluacién inmediata,
de transferenciay
diferida

Se estimaron costos,
tiempo y apoyos
institucionales

Evaluacion: nivel
logrado

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Inicial, en desarrollo,
logrado o destacado

Nota. Elaboracion propia a partir de los principios desarrollados en los Capitulosla V. La
escala de evaluacion puede describirse con mayor detalle segun el nivel educativo y el
tipo de experiencia.

Eluso de la matriz debe ser flexible y reflexivo. No se trata de cumplir
mecanicamente todos los criterios, sino de utilizarlos como una guia
que ayude a tomar decisiones fundamentadas y a identificar los
aspectos que necesitan mejora. La matriz puede utilizarse
individualmente o en equipos docentes, y resulta especialmente valiosa
como herramienta de didlogo profesional entre colegas que disefian y

evallan juntos sus experiencias.

Consideraciones del capitulo

Este quinto capitulo ha abordado la dimension cientificay aplicada
de la gamificaciéon psicopedagdgica. Se han presentado los
fundamentos metodolégicos de la investigacion, desde la delimitacién
del objeto de estudio y la operacionalizacién de variables hasta la
comparacion de disefios, la integracion de enfoques cuantitativos,
cualitativosy mixtosy el control de sesgos como los efectos de novedad
y de Hawthorne. Se han descrito los instrumentos para evaluar la
participacion, la motivacion, el flujo, la autoeficaciay el rendimiento, asi
como el valor de la analitica del aprendizaje y de los diarios de campo,

siempre bajo la exigencia de propiedades psicométricas verificadas.
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También se ha propuesto una lectura critica de la evidencia
empirica, que atiende a las ganancias de aprendizaje, la magnitud del
efecto, la variabilidad entre los estudiantes y los hallazgos
contradictorios. El estado actual de la investigacion muestra efectos
positivos sobre la motivacién y el rendimiento, pero también
limitaciones metodolégicas que invitan a la cautela y orientan la
investigacion futura. En el plano institucional, se han analizado los
costos, la pertinencia curricular, las barreras y facilitadores de la
implementacién, el Disefio Universal para el Aprendizaje y los criterios
de escalabilidad.

El capitulo concluye con cuatro casos practicos y una matriz
psicopedagdgica de disefio que integran los principios desarrollados en
el libro. La idea que recorre toda la obra se confirma en este cierre: la
gamificaciéon es valiosa cuando se disefia con intencionalidad
pedagdgica, se adapta a la diversidad de los estudiantes, cuida su
bienestar emocionaly se evallia conrigor. No es una solucién magica ni
una moda pasajera, sino una estrategia que, en manos de docentes y
psicopedagogos formados, puede contribuir a una educacién mas
motivadora, inclusiva y significativa.
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