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Introduccidn: La gamificacion incorpora elementos del disefio de juegos a actividades educativas y ofrece
oportunidades para fortalecer la participacién. Sin embargo, sus efectos dependen de la planificacion, los objetivos
curriculares y las condiciones de implementacién. El objetivo fue analizar su relacidon con la motivacidn estudiantil e
identificar oportunidades y desafios relevantes para el Bachillerato ecuatoriano. Metodologia: Se elaboré una revisidn
narrativa de veinte publicaciones sobre fundamentos motivacionales, gamificaciéon y aprendizaje, con aportes
internacionales y una revisién en Ecuador. La sintesis se organizd en cuatro dimensiones: fundamentos, motivacion,
oportunidades pedagdgicas y desafios de implementacién. Se diferenciaron los hallazgos publicados de las
orientaciones docentes derivadas de su interpretacién. Resultados: Los metaandlisis revisados informan efectos
favorables, aunque variables, sobre resultados cognitivos, motivacionales y conductuales. La evidencia especifica sobre
motivacion intrinseca muestra un efecto pequefio, acompafiado de mejoras en autonomia y relacién con los demas y
de un efecto menor sobre competencia percibida. La retroalimentacion, los desafios progresivos y la colaboracion
ofrecen posibilidades pedagdgicas, mientras que las recompensas controladoras, la competencia excluyente, las
barreras de acceso y la evaluacién limitada a puntos requieren atencién. Conclusiones: La gamificacidon puede
enriquecer la ensefanza cuando vincula los elementos ludicos con aprendizajes verificables y ofrece formas inclusivas
de participacién. Su aplicacion al Bachillerato ecuatoriano exige adaptacion contextual y evaluacion de la comprensién
y la motivacién sostenida. El caracter narrativo y la diversidad de las fuentes limitan la generalizacidn de los resultados
y no permiten atribuir efectos a instituciones especificas ni establecer conclusiones causales sobre el contexto escolar
ecuatoriano.

Palabras clave: gamificacion; motivacidn estudiantil; educacién secundaria; estrategias de ensefianza; aprendizaje.

Introduction: Gamification incorporates game design elements into educational activities and offers opportunities to
strengthen student participation. However, its effects depend on planning, curricular objectives and implementation
conditions. The aim was to analyse its relationship with student motivation and identify opportunities and challenges
relevant to Ecuadorian upper secondary education. Methodology: A narrative review of twenty publications on
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motivational foundations, gamification and learning was developed, incorporating international contributions and a
review situated in Ecuador. The synthesis addressed four dimensions: foundations, motivation, pedagogical
opportunities and implementation challenges. Published findings were distinguished from teaching guidance derived
from their interpretation. Results: The reviewed meta-analyses report favourable, although variable, effects on
cognitive, motivational and behavioural outcomes. Evidence specifically concerning intrinsic motivation indicates a
small effect, alongside improvements in autonomy and relatedness and a smaller effect on perceived competence.
Feedback, progressive challenges and collaboration offer pedagogical possibilities, whereas controlling rewards,
exclusionary competition, access barriers and assessment restricted to points require attention. Conclusions:
Gamification can enrich teaching when game elements are linked to verifiable learning and inclusive participation
opportunities. Its application to Ecuadorian upper secondary education requires contextual adaptation and
assessment of understanding and sustained motivation. The narrative approach and diversity of sources limit
generalisation and do not permit attribution of effects to specific institutions or causal conclusions about the
Ecuadorian school context.

Keywords: gamification; student motivation; secondary education; teaching strategies; learning.

La motivacion estudiantil constituye una condicidn relevante para iniciar una actividad, mantener el esfuerzo y afrontar
las dificultades que aparecen durante el aprendizaje. No se reduce a la disposicidn momentanea para participar ni
puede deducirse exclusivamente del cumplimiento de tareas. Ryan y Deci (2000) explican que las condiciones sociales
de una experiencia educativa pueden apoyar o limitar la autonomia, la competencia y la relacidn con los demas. Esta
perspectiva permite analizar por qué una actividad despierta interés en algunos estudiantes y produce desinterés en
otros, incluso cuando todos reciben las mismas instrucciones. En consecuencia, las estrategias de ensefianza requieren
atender al sentido de las tareas, a las posibilidades de eleccién y a los apoyos disponibles.

La gamificacidn se incorpora a este debate como una forma de utilizar elementos del disefio de juegos en actividades
que persiguen propoésitos distintos del entretenimiento. Deterding et al. (2011) delimitan el concepto mediante esa
incorporacion de elementos, lo que permite distinguirlo del empleo de juegos completos. Una secuencia de ejercicios
organizada en misiones, una ruta de desafios con posibilidades de reintento o un sistema de insignias asociado a
evidencias de aprendizaje pueden constituir experiencias gamificadas. Sin embargo, la presencia de puntos vy
recompensas no describe por si sola la calidad de la propuesta. Seaborn y Fels (2015) muestran la necesidad de precisar
los fundamentos del concepto vy las relaciones entre disefio, experiencia y comportamiento.

El crecimiento de las aplicaciones educativas ha ido acompafiado de resultados que requieren interpretacion
diferenciada. Dicheva et al. (2015) identificaron una diversidad de contextos, mecanismos y formas de evaluacion en
su estudio de mapeo. Afos después, Dichev y Dicheva (2017) advirtieron que el entusiasmo por implementar
experiencias gamificadas habia avanzado mas rdpidamente que la comprension de sus mecanismos y beneficios
duraderos. Estas contribuciones permiten situar el problema central del articulo: no basta con preguntar si la
gamificacion funciona, sino que es necesario examinar qué elementos se incorporan, qué aprendizajes se esperan y
bajo qué condiciones se observan resultados favorables o desfavorables.

La evidencia acumulada ofrece razones para estudiar su potencial sin atribuirle una eficacia automatica. Bai et al.
(2020) encontraron un efecto agregado favorable sobre el rendimiento académico, mientras que Sailer y Homner
(2020) diferenciaron resultados cognitivos, motivacionales y conductuales. Esta separacidon resulta esencial porque
mejorar la participacion no equivale necesariamente a comprender conceptos o transferir procedimientos a
situaciones nuevas. Los efectos observados también dependen del disefio de las intervenciones, sus comparadores y
sus instrumentos. Por ello, un resultado positivo en una medida general no sustituye el examen de las actividades
concretas que realizaron los estudiantes ni de los criterios utilizados para evaluarlas.

Las investigaciones empiricas muestran, ademads, que una misma denominacidon puede reunir experiencias con
consecuencias distintas. Dominguez et al. (2013) encontraron diferencias entre el desempefio practico y otras
actividades académicas dentro de una experiencia universitaria gamificada. Hanus y Fox (2015), en cambio,
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documentaron resultados desfavorables en motivacion y calificacién final en el curso gamificado que analizaron. Estas
diferencias no autorizan a aceptar o descartar toda la estrategia; justifican estudiar sus condiciones de funcionamiento.
También muestran que las recompensas, los rankings o la narrativa no son recursos pedagdgicos neutrales: adquieren
significado a través de las reglas, las oportunidades de participacidn y la valoracion del desempeiio.

En la educacidn secundaria, la pertinencia de este analisis se relaciona con la necesidad de ofrecer actividades que
combinen participacion, responsabilidad y comprensidn. Ratinho y Martins (2023) revisan estrategias gamificadas en
secundaria y educacidn superior, lo que proporciona una aproximacion amplia, aunque obliga a diferenciar las etapas

educativas. Mas especificamente, Sal-de-Relldn et al. (2025) sintetizan investigaciones de Educacidn Fisica con
adolescentes y encuentran resultados motivacionales favorables junto con incertidumbres sobre otros aprendizajes.
La evidencia de una asignatura no puede trasladarse sin ajustes a Matematica, Lengua o Ciencias, pero permite
formular preguntas sobre el papel del acompafamiento docente, la colaboracién y la continuidad de la experiencia.
La contextualizacién ecuatoriana requiere considerar los recursos institucionales y la relacién entre las propuestas y
las necesidades de los grupos. Preciado Asanza et al. (2024) examinan, mediante revisién bibliografica, el uso de la
gamificacidon en aulas publicas de inglés con recursos limitados en Ecuador. Su aporte orienta la discusion sobre
viabilidad y acceso, sin demostrar un efecto experimental para todo el Bachillerato. En este articulo, la referencia al
contexto nacional expresa un interés de aplicacion pedagdgica y no la existencia de datos propios de instituciones
ecuatorianas. Esta delimitacidon evita confundir recomendaciones de disefio con resultados obtenidos mediante una
intervencion local.

El objetivo es analizar la relaciéon entre gamificacién y motivacién estudiantil e identificar oportunidades y desafios
para su aplicacion pedagdgica, con implicaciones para el Bachillerato ecuatoriano. Para ello, se desarrolla una revision
narrativa organizada en cuatro dimensiones: fundamentos de la gamificacion, relacién con la motivacién,
oportunidades pedagdgicas y desafios de implementacidn. El articulo integra trabajos conceptuales, investigaciones
empiricas y revisiones de evidencia; distingue los resultados publicados de las orientaciones docentes que se derivan
de su interpretacién. Su contribucién consiste en ofrecer una lectura argumentada del disefio de experiencias
gamificadas y criterios para valorar su pertinencia, sin formular promesas de mejora independientes del contexto.

Se desarrolld una revisidn narrativa de orientaciéon cualitativa e interpretativa para examinar aportes sobre
gamificacion, motivacion y aprendizaje. La unidad de analisis fueron publicaciones académicas y no participantes
humanos. La versidn ampliada redne 20 fuentes publicadas entre 2000 y 2025, seleccionadas por su contribucion
conceptual, empirica o de sintesis. Este intervalo describe la antigliedad de las publicaciones incorporadas; no
representa un filtro de bldsqueda retrospectivo cuya aplicacién esté documentada. El trabajo no incluye intervencion
propia, mediciones de estudiantes ni un metaanalisis original.

2.1. Fase de busqueda y ampliacion documental

El manuscrito original menciona consultas en ERIC, PubMed Central y plataformas editoriales, con términos como
“gamificacion educativa”, “motivacién estudiantil”, “gamification AND intrinsic motivation”, “gamification AND
secondary education” y “gamification AND learning outcomes”. Estos recursos cumplen funciones diferentes: ERIC es
un recurso bibliografico especializado en educacién; PubMed Central es un archivo de textos completos de ciencias
biomédicas y de la vida; Frontiers y ScienceDirect son plataformas editoriales. La ampliacién de esta versidn se apoyo
en consultas web dirigidas por tema, titulo y autoria, y en la comprobacién de pdginas editoriales, DOI y registros
institucionales de las publicaciones. Esta actualizacién editorial se realizé el 20 de octubre de 2026.

Se conservaron las cinco fuentes del manuscrito inicial y se amplié el corpus con fundamentos motivacionales,
delimitaciones conceptuales, estudios empiricos, revisiones de educacidn superior y una revision reciente centrada en
adolescentes. Se incorpord asimismo una publicacién contextualizada en Ecuador. Las fuentes consultadas estan
escritas en espafiol e inglés. La actualizacidon no reconstruye una busqueda exhaustiva en las bases mencionadas
originalmente ni atribuye a los autores consultas que no constan en sus registros. [Completar con el registro original:
fechas de busqueda, ecuaciones por recurso, filtros e idiomas admitidos].
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2.2. Fase de evaluacidn y seleccion

La seleccidon fue intencional y atendid a cuatro condiciones: relacidn explicita con gamificaciéon o con su fundamento
motivacional; identificacion de autoria y publicacidn; disponibilidad de DOI o URL académica; y aportes Uutiles para una
de las cuatro dimensiones del andlisis. Se consideraron documentos que informan resultados favorables, limitados o
negativos. Los trabajos tedricos se utilizaron para interpretar mecanismos y los empiricos para contrastar experiencias.
No se incorporaron documentos promocionales como evidencia de eficacia ni se traté el aprendizaje basado en juegos
completos como equivalente automdtico de gamificacion.

No se dispone de un registro completo de las recuperaciones y exclusiones de la busqueda original. Por esa razon, se
informa el nimero de fuentes efectivamente utilizadas en esta versidn, pero no se presentan cantidades iniciales,
duplicados o exclusiones inferidas. Tampoco se afirma la aplicacién de una herramienta formal de riesgo de sesgo o
una seleccidn independiente por dos revisores. Estas condiciones delimitan la revisidon narrativa y explican que no se
incluya un flujo PRISMA con cifras reconstruidas.

2.3. Fase de analisis y extraccion

La informacién se organizé mediante una matriz con autoria y afio, contexto o nivel educativo, disefio, aporte principal
y limitaciones de interpretacidn. Se distinguieron los documentos conceptuales de los estudios empiricos y de las
revisiones. Para los resultados se diferenciaron motivacion intrinseca, participacién, rendimiento y necesidades
psicolégicas; también se separaron las conclusiones agregadas de los problemas descritos en intervenciones
particulares. Cuando el acceso disponible correspondia a un resumen académico o registro institucional, el andlisis se
limitd a la informacién alli comprobable, sin completar muestras, procedimientos o resultados ausentes.

2.4. Fase de sintesis e interpretacion

La sintesis temdtica se estructuré en fundamentos, motivacién, oportunidades y desafios. Se compararon
coincidencias y discrepancias y se formularon orientaciones para el Bachillerato. Los tamafios de efecto mencionados
pertenecen a los metaanalisis citados y no a calculos propios. No se sumaron participantes de diferentes revisiones,
debido a la posible superposicion de sus estudios primarios. Las propuestas de aula se identifican como orientaciones
de elaboracidn propia; las conclusiones se restringen al corpus examinado y no representan una estimacién del efecto
de la gamificacién en el sistema educativo ecuatoriano.

El corpus de 20 publicaciones retne dos contribuciones conceptuales o tedricas, seis investigaciones empiricas y doce
revisiones, mapeos o metaanalisis. Las tablas 1y 2 permiten identificar qué tipo de evidencia sustenta cada argumento.
Esta clasificacién describe las publicaciones utilizadas y no un conteo de investigaciones primarias independientes: una
misma investigacién puede estar recogida en varios metaandlisis. Los resultados se presentan segun las cuatro
dimensiones anunciadas y se diferencian de las propuestas didacticas que se desarrollan posteriormente.

Tabla 1. Fuentes conceptuales y revisiones incorporadas

Fuente

Disefio y contexto

Aporte al analisis

Alcance o limitacion

Deterding et al. (2011)

Conceptual; disefio de
interaccién

Delimita elementos de juego en
contextos no ludicos.

No estima efectos educativos.

Ryan y Deci (2000)

Tedrico; motivacion

Autonomia, competencia y relacidn
con los demds.

Marco interpretativo; no ensayo
de gamificacion.

Dicheva et al. (2015)

Mapeo sistematico; educacion

Clasifica mecanismos, contextos e
implementacion.

Evidencia heterogéneay
necesidad de estudios
controlados.

Seaborn y Fels (2015)

Revisidn; aplicaciones diversas

Examina fundamentos y usos del
concepto.

No se restringe a educacién
escolar.

Dichev y Dicheva (2017)

Revision critica; educacion

Contrasta expectativas con evidencia
empirica.

Beneficios sostenidos
insuficientemente establecidos.
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Fuente Disefio y contexto

Aporte al analisis

Alcance o limitacién

Subhash y Cudney (2018)  Revision sistematica; educacion

superior

Organiza aplicaciones, motivacion y
aprendizaje.

Transferencia a secundaria
limitada por contexto.

Koivisto y Hamari (2019) Revisidn; ambitos diversos

Analiza sistemas de informacién
motivacionales.

No ofrece un efecto especifico
para Bachillerato.

Bai et al. (2020) Metaanadlisis y sintesis

cualitativa; educacion

Rendimiento favorable: g = 0,504.

Indicadores y contextos
diferentes; no efecto universal.

Sailer y Homner (2020) Metaanalisis; educacion

Distingue efectos cognitivos,
motivacionales y conductuales.

Magnitud y estabilidad variables.

Li et al. (2023) Metaanadlisis; contextos

educativos

Resultados globales favorables de
aprendizaje.

Intervenciones heterogéneas.

Revision sistematica; secundaria
y universidad

Ratinho y Martins (2023)

Examina estrategias gamificadas y
motivacion.

Combina etapas educativas
distintas.

Li et al. (2024) Metaanalisis y revisién

sistematica

Motivacién intrinseca: g = 0,257;
autonomia y vinculacidn favorables.

Dificultades en intervenciones
particulares.

Preciado Asanza et al.
(2024)

Revisidn bibliogréfica; inglés,
Ecuador

Contextualiza aulas publicas de
recursos limitados.

No constituye evaluacién
experimental local.

Sal-de-Relldn et al. (2025)  Revisidn sistematica;

adolescentes, Educacion Fisica

19 estudios; mejoras motivacionales.

Aprendizajes y rendimiento con
incertidumbres.

Nota. Sintesis de elaboracién propia a partir de las 14 publicaciones identificadas en la tabla. Los tamafios

citados y no a un célculo de este articulo.

Tabla 2. Estudios empiricos incorporados

de efecto pertenecen a los trabajos

Fuente Disefio y contexto

Resultado relevante

Alcance o limitacion

Intervencion; educacion
superior

Dominguez et al. (2013)

Mejora practica y diferencias en otras
tareas.

Los indicadores no evolucionan
de forma uniforme.

de-Marcos et al. (2014) Comparativo; aprendizaje

electrénico universitario

Contrasta gamificacion y redes
sociales.

Resultados ligados a tareas y
condiciones concretas.

Hanus y Fox (2015) Longitudinal; cursos

universitarios

Resultados desfavorables en
motivacién y examen final.

Una implementacién no
representa todo el campo.

Buckley y Doyle (2016) Intervencion en linea;

universitarios

Aprendizaje favorable y variacién
motivacional en participacion.

No permite generalizar a
escolares.

Mekler et al. (2017) Experimento en linea; anotacion

de imagenes

Mayor cantidad de produccidn sin
mejora de motivacion intrinseca.

Tarea experimental ajena al
Bachillerato.

Sailer et al. (2017) Experimento aleatorizado;

simulacién en linea

Efectos especificos sobre necesidades
psicoldgicas.

La libertad de decisién no cambid
como se esperaba.

Nota. Sintesis de elaboracidn propia a partir de los seis estudios identificados. Se conserva el contexto de cada investigacion; no se atribuyen

estos resultados a estudiantes ecuatorianos.

3.1. Fundamentos de la gamificacién

3.1.1. Delimitacion conceptual y sentido educativo

La primera distincidn es entre gamificar una actividad y utilizar un juego completo como recurso. Deterding et al. (2011)

situan la gamificacidén en la utilizacién de elementos de disefio de juegos en contextos no ludicos. Esta definicién

permite reconocer una secuencia gamificada aunque no exista un videojuego, una aplicacién o una historia extensa.

También impide denominar gamificacion a cualquier actividad entretenida. Para describir una experiencia de forma

comprensible, el docente necesita identificar los elementos incorporados, las reglas de participacién y su funcién
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dentro de una tarea de aprendizaje. Una presentacidn atractiva puede acompafiar la propuesta, pero no reemplaza
esa explicacion.

La conceptualizacidén requiere ademas distinguir los componentes visibles de la experiencia que producen. Seaborn y
Fels (2015) analizan la diversidad de definiciones y aproximaciones del campo, lo que advierte contra una lectura
exclusivamente instrumental. Una insignia puede representar un reconocimiento formativo, una obligacién o una
comparacion, segun cémo se utilice. La propuesta de este articulo es describir cada elemento mediante tres preguntas:
qué accion solicita al estudiante, qué informacién devuelve y qué relacién mantiene con el objetivo curricular. Estas
preguntas funcionan como una guia de lectura del disefio, sin constituir un instrumento validado para medir la calidad
de la gamificacidn.

3.1.2. Mecanicas y necesidades psicolégicas

El fundamento motivacional mds relevante del corpus es la teoria de la autodeterminacién. Ryan y Deci (2000) explican
la importancia de apoyar las necesidades de autonomia, competencia y relacién con los demas. Aplicada como marco
interpretativo, esta perspectiva permite preguntar si el estudiante puede elegir estrategias, si comprende como
mejorar y si encuentra un lugar reconocido dentro del grupo. No implica que todas las recompensas sean perjudiciales
ni que toda eleccién produzca autonomia. Lo relevante es cémo se vive la experiencia y si los apoyos permiten actuar
con sentido, en lugar de reducir la actividad a la obtencién de un premio.

El experimento de Sailer et al. (2017) muestra que diferentes configuraciones de elementos pueden afectar de manera
distinta a las necesidades psicoldgicas. Los autores encontraron relaciones favorables de determinados mecanismos
con competencia y vinculacion social, mientras que la libertad de decision no se modific6 como esperaban. Este
resultado ayuda a evitar una equivalencia rigida entre una mecanica y un efecto. Como interpretacion pedagdgica,
incluir un avatar no garantiza autonomia y crear equipos no asegura cooperacion. El disefio debe comprobar si las
decisiones son significativas, si las tareas permiten contribuciones reales y si el estudiante entiende las oportunidades
que se le ofrecen.

3.1.3. Coherencia del disefio y contexto

La gamificacion debe analizarse como un sistema de decisiones y no como una lista de recursos independientes.
Koivisto y Hamari (2019) estudian el campo desde la perspectiva de los sistemas de informacion motivacionales,
mostrando la amplitud de aplicaciones y preguntas que lo atraviesan. Para una lectura educativa, esto exige conectar
la herramienta con la experiencia de uso y los resultados esperados. Una ruta de niveles puede organizar el trabajo,
pero también volverlo rigido; un ranking puede informar posiciones, pero desplazar el interés hacia la comparacién.
Estas posibilidades explican por qué el mismo recurso debe valorarse segun la tarea, las reglas y el grupo.

El mapeo de Dicheva et al. (2015) identifica principios, mecanismos, contextos y formas de implementacién que no se
reducen a una Unica combinacién dptima. A partir de esta diversidad, se propone planificar desde el aprendizaje hacia
los elementos de juego: definir primero la destreza, después la evidencia que permitird reconocerla y finalmente los
desafios o reconocimientos que acompafiaran el proceso. Esta secuencia es una recomendacién de disefio derivada
del andlisis. Su finalidad es evitar que la complejidad de la narrativa o de la plataforma absorba el tiempo destinado a
comprender, practicar, recibir ayuda y revisar producciones.

3.2. Relacién con la motivacion estudiantil

3.2.1. Participacién y motivacidn intrinseca

La revision diferencia la conducta observable de los procesos que la sostienen. Entregar mads actividades, intervenir
con frecuencia o conectarse a una plataforma puede reflejar participacion, pero no permite identificar por si solo
interés intrinseco. Mekler et al. (2017), en una tarea experimental de anotacién de imagenes, encontraron que ciertos
elementos incrementaron la cantidad de produccién sin mejorar significativamente la motivacién intrinseca o la
competencia percibida. El contexto no fue un aula de Bachillerato, por lo que el hallazgo no debe trasladarse
literalmente a esa etapa. Su aporte consiste en mostrar que productividad y motivacidon pueden seguir trayectorias
diferentes dentro de una misma experiencia.
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Los resultados de Buckley y Doyle (2016) también ponen de relieve diferencias entre estudiantes: en su intervencion
universitaria, la relacién con la participacién varié segun la orientacién motivacional. Esta evidencia no permite
clasificar al alumnado en perfiles fijos ni anticipar respuestas individuales, pero cuestiona la idea de una recompensa
universalmente eficaz. Como orientacion docente, conviene ofrecer varias formas de involucrarse y recoger

informacién sobre cémo se perciben las actividades. Preguntar qué parte del reto resulté significativa y qué dificultad
impidid continuar puede ser mds Util para ajustar una propuesta que registrar Unicamente la posiciéon final en una tabla
de puntos.

3.2.2. Sintesis cuantitativa e interpretacion de los efectos

Los metaanalisis examinados aportan una perspectiva favorable, aunque diferenciada por resultado. Sailer y Homner
(2020) informan efectos sobre resultados cognitivos (g = 0,49), motivacionales (g = 0,36) y conductuales (g = 0,25). Bai
et al. (2020) encuentran un efecto agregado de g = 0,504 sobre rendimiento académico. Estos valores proceden de
investigaciones distintas y no se deben ordenar como si representaran una comparacion directa entre intervenciones
equivalentes. Lo relevante para la sintesis es que la magnitud varia segun el indicador, y que mejorar el rendimiento
agregado no autoriza a suponer una modificacidon del mismo tamano en el interés por aprender.

La contribucion de Li et al. (2024) precisa esa diferencia al informar un efecto pequefio sobre motivacidn intrinseca (g
=0,257). Su metaanalisis presenta efectos positivos en autonomia y relacion con los demads, junto con un efecto menor
en competencia percibida. El andlisis cualitativo del mismo trabajo identifica dificultades de autonomia y competencia
en intervenciones particulares. Los dos resultados son compatibles: un promedio favorable puede coexistir con
experiencias problematicas. Por ello, la revisidon evita presentar esas dificultades como si negaran el efecto agregado,
y evita interpretar el promedio como garantia de satisfaccion psicoldgica para todos los estudiantes.

3.2.3. Resultados mixtos y continuidad temporal

La evidencia empirica cuestiona una explicacidon basada exclusivamente en la novedad. Hanus y Fox (2015) siguieron
cursos durante un semestre y encontraron resultados desfavorables en motivacidon y examen final para la clase
gamificada analizada. El estudio muestra un riesgo que debe examinarse en el disefio, pero no demuestra que toda
gamificacion produzca ese efecto. Su comparacidén con investigaciones favorables exige considerar las reglas, los
incentivos y el contexto. Para la practica docente, el interés inicial debe acompafiarse de seguimiento: es necesario
observar si el estudiante continda participando cuando el sistema deja de ser novedoso y cuando las tareas demandan
mayor esfuerzo.

Ratinho y Martins (2023) relinen investigaciones sobre motivacion en secundaria y educacidn superior, mientras que
Subhash y Cudney (2018) se concentran en la educacién superior. Estas revisiones amplian la comprensién del campo,
pero la diversidad de edades, asignaturas y modalidades limita las generalizaciones. La presente sintesis plantea que
la permanencia de la motivacidén debe tratarse como una pregunta especifica, distinta del agrado por una sesidn. Si
una institucién decide evaluar una experiencia, deberia recoger observaciones en diferentes momentos y distinguir
disfrute, esfuerzo, percepcion de utilidad y disposicién a continuar, sin presentar esas dimensiones como equivalentes.
3.2.4. Evidencia pertinente para adolescentes

La revision de Sal-de-Rellan et al. (2025) incorpora 19 estudios de Educacidon Fisica en secundaria y Bachillerato y
encuentra mejoras motivacionales junto con resultados todavia inconclusos en rendimiento y habilidades motrices.
Este balance aporta una referencia mds préxima a la adolescencia que los estudios exclusivamente universitarios. Sin
embargo, sus conclusiones se refieren a un ambito disciplinar especifico y a disefios heterogéneos. Su incorporacion
fortalece la discusion sobre el nivel educativo, pero no permite asegurar que una dindmica de Educacion Fisica tendra
el mismo efecto en comprensidn lectora o razonamiento matematico. La adaptacién requiere examinar qué acciones
y relaciones sostienen cada experiencia.

3.3. Oportunidades pedagdgicas

3.3.1. Progreso visible y retroalimentacién

Una oportunidad consiste en hacer comprensible la relacion entre esfuerzo, revisidén y avance. Bai et al. (2020)
identifican, dentro de su sintesis cualitativa, la retroalimentacidon, el reconocimiento y las metas como razones
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vinculadas con experiencias favorables. A partir de este hallazgo, se propone que los registros de progreso describan
aprendizajes y no solamente actividades terminadas. Por ejemplo, “interpreta datos de una tabla” comunica un logro
diferente de “completd cinco ejercicios”. La informacion debe permitir reconocer qué se ha aprendido, qué necesita
revision y qué apoyo puede utilizarse antes de intentar una tarea mas compleja.

La retroalimentacion gamificada puede organizar ciclos de respuesta, explicacién y reintento. Esta es una orientacion
didactica de la revisién, no un procedimiento validado en el presente estudio. En Matematica, una misién sobre
porcentajes puede ofrecer primero un problema, después una pista sobre el procedimiento y finalmente una tarea
nueva que exija justificar una decision. Li et al. (2023) encuentran variaciones entre intervenciones educativas, lo que
respalda examinar las condiciones concretas del disefio. En la propuesta descrita, el valor pedagdgico no reside en
avanzar de nivel por si mismo, sino en que cada avance corresponda a una comprension que el estudiante pueda
demostrar.

3.3.2. Cooperacion y reconocimiento de contribuciones

Otra posibilidad es organizar metas compartidas que requieran intercambiar informacién y coordinar decisiones. Sailer
et al. (2017) muestran que determinadas configuraciones narrativas y sociales pueden relacionarse con la experiencia
de vinculacién. Como aplicacién orientativa, una misién colectiva puede distribuir tareas de busqueda, contraste,
explicacion y revisidn para que la participacidon no dependa Unicamente de quien responde mas rdpido. La funcién de
los roles seria garantizar aportes identificables y su rotacién permitiria evitar que un estudiante permanezca siempre
en una tarea secundaria. La cooperacién debe observarse en las interacciones y en los productos, no presumirse por
la mera existencia de equipos.

Las experiencias cooperativas también pueden incluir responsabilidad individual. Se propone que, después de una
resolucion grupal, cada estudiante explique una parte del procedimiento o responda a un problema de transferencia.
Esta orientacion permite diferenciar colaboracién y dependencia de las respuestas ajenas. El estudio comparativo de
de-Marcos et al. (2014) aporta un antecedente Util al examinar gamificacion y redes sociales como aproximaciones
diferentes dentro del aprendizaje electrénico. La comparacion recuerda que la interaccién social necesita un analisis
propio y que no todos los beneficios de una experiencia con equipos deben atribuirse automaticamente a sus puntos,
insignias o clasificaciones.

3.3.3. Autonomia y rutas de aprendizaje

La posibilidad de elegir requiere decisiones relacionadas con el aprendizaje. Se propone ofrecer dos retos equivalentes
en exigencia, permitir seleccionar un recurso de apoyo o admitir diferentes formas de presentar una explicacidn. Estas
opciones deben conservar criterios comunes de logro para evitar que la eleccién se convierta en una distribucién
desigual de oportunidades. La autonomia discutida por Ryan y Deci (2000) proporciona el marco de esta orientacion,
aunque no constituye evidencia de que toda decision aumente la motivacion. El docente necesita explicar las
alternativas, acompafiar a quienes no saben cémo elegir y comprobar que ninguna ruta reduzca injustificadamente la
complejidad del aprendizaje.

También conviene distinguir autonomia de ausencia de orientacién. Un estudiante puede elegir una ruta y continuar
necesitando ejemplos, tiempos claros y ayuda para revisar errores. La sintesis de Li et al. (2024) muestra la relevancia
de examinar autonomia y competencia de manera conjunta, en lugar de suponer que basta con ofrecer libertad formal.
En una propuesta para Bachillerato, las decisiones podrian ampliarse progresivamente: comenzar con dos
procedimientos posibles, continuar con la eleccién de un problema vy finalizar con una produccion propia. Esta
progresion es una recomendacion adaptable, no una secuencia de eficacia demostrada por el presente articulo.
3.3.4. Adaptacion a recursos disponibles

La gamificacidon puede plantearse mediante tarjetas, rutas impresas, sobres con pistas y registros de progreso, ademas
de plataformas digitales. Preciado Asanza et al. (2024) contextualizan su discusién en aulas publicas ecuatorianas de
inglés con recursos limitados. Esta aproximacion resulta pertinente para considerar alternativas de acceso, sin asumir
que todas las instituciones comparten las mismas condiciones. La recomendacién es seleccionar el soporte después
de definir las actividades y comprobar su disponibilidad. Una versidon en papel debe conservar oportunidades
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equivalentes de participacion, ayuda y demostracién del aprendizaje; no deberia convertirse en una tarea de menor
valor para quienes no disponen de conectividad.

La adaptacion también requiere simplificar la gestion. Se propone iniciar con una mision de duracién acotada, criterios
visibles y materiales reutilizables antes de ampliar la complejidad de la experiencia. Subhash y Cudney (2018)
documentan diferentes formas de implementacién en educacién superior, cuya diversidad puede orientar preguntas
de disefio, aunque sus resultados no se transfieran automdticamente a secundaria. Para un equipo docente,
convendria revisar cuanto tiempo demanda preparar los materiales, registrar avances y proporcionar apoyo. La
continuidad depende de que la organizacidn sea viable y de que el seguimiento del juego no desplace el tiempo
necesario para ensefar y retroalimentar.

Tabla 3. Orientaciones de aplicacion para el Bachillerato

Asignatura y propdsito Actividad propuesta Evidencia de aprendizaje Acceso y precaucion

Matemdtica: justificar Retos sobre presupuestos, pistas  Procedimiento razonado y problema Tarjetas impresas; valorar

porcentajes y revisidn de soluciones. individual nuevo. justificacion y no velocidad.

Lengua: argumentar una Mision de busqueda y contraste  Comentario individual y explicacién Textos accesibles; roles rotativos

interpretacion de evidencias textuales. del argumento. y tiempos de lectura.

Ciencias: explicar un Desafios sobre el uso del agua Informe que diferencie datos, Materiales locales; revisar la

problema ambiental con contraste de informacion. hipétesis y recomendaciones. calidad de las fuentes.

Inglés: producir mensajes  Misiones comunicativas con Produccidn oral o escrita con criterios  Tarjetas o recursos digitales

comprensibles eleccion de situaciones y comunicados. equivalentes; admitir reintentos.
apoyos.

Educacion Fisica: resolver  Estaciones de desafio con metas  Registro del proceso y explicacion de Ajustar dificultad; no exponer
retos cooperativos de mejora y ayuda entre pares. estrategias. publicamente desempefios bajos.

Nota. Orientaciones de elaboraciéon propia derivadas de la discusion de Sailer et al. (2017), Dominguez et al. (2013), Preciado Asanza et al. (2024)
y Sal-de-Relldn et al. (2025). Son propuestas de disefio; no intervenciones ejecutadas o evaluadas en este articulo.

3.4. Desafios de implementacion

3.4.1. Recompensas externas y competencia

El primer desafio es evitar que el sistema de recompensas desplace el propdsito de comprender. Mekler et al. (2017)
muestran que ciertos mecanismos pueden favorecer cantidad de produccion sin una mejora paralela de motivacion
intrinseca. La implicacién no es eliminar cualquier punto, sino justificar qué representa y como se utiliza. Se propone
reconocer procesos verificables, como revisar una explicacién o corregir un procedimiento, y evitar que la recompensa
dependa Unicamente de la velocidad. También debe explicarse la relacidn entre estos reconocimientos y la evaluacién
formal, de modo que el estudiante no confunda acumulacidn de simbolos con dominio del contenido.

La competencia requiere una consideracidn particular de quienes quedan reiteradamente en posiciones bajas. Hanus
y Fox (2015) aportan evidencia que cuestiona la suposicion de beneficios generalizados en sistemas con recompensas
y comparaciones. Como orientacion inclusiva, se propone utilizar metas de mejora personal, logros colectivos y
reconocimientos de distintas contribuciones. La decisién sobre mostrar clasificaciones deberia atender al propdsito y
a la experiencia del grupo. Si las posiciones publicas generan evitacidon o vergilienza, el docente necesita revisar la
dindmica. Esta recomendacidon exige observacidon contextual y no parte de considerar a todos los estudiantes
igualmente sensibles o igualmente favorables a competir.

3.4.2. Evaluacion de la comprension y transferencia

El segundo desafio es verificar qué aprendizajes acompafian la participacion. Dominguez et al. (2013) encontraron
resultados diferentes entre tareas practicas, escritas y participacion, lo que justifica utilizar mas de una evidencia. En
una experiencia de Bachillerato se propone combinar el registro del proceso con una explicacién individual y un
problema nuevo. La evaluacion deberia comprobar si el estudiante puede actuar fuera de las pistas y reglas especificas
de la mision. Esto evita que una buena posicién en el juego se convierta, por si sola, en argumento para atribuir
comprensidn profunda o capacidad de transferencia.
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La coherencia de la evaluacién incluye comunicar criterios antes de comenzar. Se propone distinguir los puntos
utilizados como sefial de progreso de la calificacion académica y explicar qué producciones se evaluaran. de-Marcos
et al. (2014) comparan aproximaciones educativas mediante resultados especificos, lo que recuerda que la eficacia
depende del indicador elegido. En el aula, una guia de criterios puede valorar exactitud, justificacién y revisién del
trabajo, mientras que un cuestionario de percepcion puede informar sobre la experiencia. Ninguno sustituye al otro:
medir satisfaccién no demuestra aprendizaje y una prueba de contenidos no explica por si sola como se vivid la
actividad.

3.4.3. Acceso, inclusidn y carga docente

La inclusién exige atender a las condiciones necesarias para participar. Las limitaciones materiales discutidas por
Preciado Asanza et al. (2024) justifican preparar alternativas de soporte y evitar que el acceso a dispositivos determine
la posibilidad de obtener reconocimiento. Se propone comprobar previamente conectividad, disponibilidad de
materiales y comprension de instrucciones. También conviene admitir respuestas orales, escritas o graficas cuando
sean compatibles con el objetivo. Estas alternativas no implican disminuir los criterios académicos: buscan ofrecer
diferentes medios para demostrar un mismo aprendizaje, con apoyos ajustados a las necesidades observadas en cada
grupo.

La carga docente aparece cuando el seguimiento de puntos, reglas, equipos y materiales compite con la ensefanza.
Dicheva et al. (2015) identifican necesidades de apoyo e investigacién que ayudan a situar la implementacién como un
problema organizativo, ademdas de motivacional. En este articulo se recomienda estimar los recursos y
responsabilidades antes de ampliar una experiencia. Un disefio con pocas reglas comprensibles puede permitir un
seguimiento mas consistente que una arquitectura compleja dificil de sostener. La decision debe documentar sus
costes de preparacidn y revisién, sin suponer que una herramienta digital reduce automaticamente el trabajo del
profesor.

3.4.4. Calidad de la evidencia y generalizacién

El dltimo desafio es interpretar los resultados sin confundir niveles de evidencia. Koivisto y Hamari (2019) rednen
investigaciones de diversos ambitos, mientras que Dichev y Dicheva (2017) examinan criticamente las afirmaciones
sobre educacién. La amplitud de estas contribuciones ayuda a comprender el campo, pero no sustituye estudios
situados en Bachillerato ecuatoriano. Una afirmacion sobre motivacién en una simulacién con adultos debe conservar
ese contexto; una revision de Educacion Fisica con adolescentes no demuestra efectos en todas las asignaturas. La
utilidad de la sintesis depende de que estas diferencias permanezcan visibles al formular recomendaciones.

4.1. Convergencias y diferencias entre los resultados

Las revisiones cuantitativas permiten sostener que la gamificacion puede asociarse con mejoras educativas, pero la
comparacion exige atender a lo que se mide. Bai et al. (2020) se concentran en rendimiento académico, Sailer y
Homner (2020) distinguen varias dimensiones y Li et al. (2023) examinan resultados de aprendizaje y caracteristicas
de las intervenciones. Sus hallazgos no equivalen a una Unica estimacién universal. La interpretacién mas util para la
docencia consiste en identificar el objetivo concreto de la experiencia y seleccionar una medida pertinente. Si se
pretende mejorar comprension, el criterio decisivo debe ser una evidencia de comprension, aunque la participacion
también se registre como parte del proceso.

La evidencia desfavorable tiene valor explicativo porque obliga a examinar el disefio. Los resultados de Hanus y Fox
(2015) no invalidan las sintesis positivas, pero muestran que una implementacién puede producir efectos distintos de
los esperados. De manera complementaria, Mekler et al. (2017) separan cambios en produccion y motivacion
intrinseca. El contraste permite interpretar la gamificacion como una intervencién compuesta por decisiones que
pueden apoyar o interferir con el aprendizaje. En consecuencia, la valoracion pedagdgica requiere describir reglas,
incentivos, apoyos y tareas, en lugar de utilizar Unicamente la presencia de una plataforma o de un sistema de puntos
como explicacion del resultado.
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4.2. Mecanismos motivacionales e interpretacion pedagdgica

El marco de Ryan y Deci (2000) ofrece una interpretacién de las condiciones que pueden sostener la implicacién. Sin
embargo, la relacidon entre mecanicas y necesidades psicoldgicas debe comprobarse. Sailer et al. (2017) muestran
efectos especificos y dificultades para modificar la libertad de decisién como se habia previsto. Este contraste entre
intencion y experiencia resulta central: disefiar una opcidn no asegura que el estudiante la perciba como significativa.
La planificacién necesita acompafiarse de preguntas y observaciones sobre cdémo se comprende la tarea, qué
oportunidades se utilizan y cuales se viven como presién o como barrera para continuar.

La revision de Li et al. (2024) permite evitar dos simplificaciones: presentar toda recompensa como un perjuicio
inevitable y asumir que un promedio favorable elimina las dificultades. La motivacion intrinseca mostré un efecto
pequefio y el analisis cualitativo identificd problemas en intervenciones particulares. A partir de ello, se propone
valorar la funcion de los reconocimientos dentro del proceso. Una sefial que informa progreso puede utilizarse de
manera distinta de una recompensa que concentra la atencién en superar a los demds. Esta interpretacidn orienta
preguntas para evaluar disefios, pero no constituye una prueba causal de que una modificacidn aislada resolvera todas
las dificultades motivacionales.

4.3. Implicaciones para el Bachillerato ecuatoriano

La transferencia al nivel escolar requiere conservar las diferencias entre contextos. Ratinho y Martins (2023) incluyen
lan et al. (2025)
abordan adolescentes en Educacion Fisica. Estas fuentes pueden contribuir a la reflexién, aunque no proporcionen una

secundaria y educacion superior, Buckley y Doyle (2016) analizan estudiantes universitarios y Sal-de-Re

evaluacion especifica de todas las asignaturas del Bachillerato ecuatoriano. Por ello, las propuestas de la tabla 3 son
criterios de adaptacion y no modelos de éxito garantizado. Cada institucion necesita examinar sus objetivos
curriculares, caracteristicas del grupo y recursos antes de decidir qué elementos incorporar.

Una aplicacion contextualizada deberia comenzar por un problema de aprendizaje identificado y no por la eleccion de
una herramienta. La revisidon de Preciado Asanza et al. (2024) permite discutir restricciones materiales en Ecuador sin
convertirlas en una descripcién uniforme del pais. En esta sintesis se propone que los docentes preparen soportes
alternativos, comuniquen los criterios y observen quiénes participan y quiénes quedan al margen. También seria
pertinente registrar la experiencia de quienes requieren mads tiempo o apoyo. La calidad de la propuesta depende de
su capacidad para ofrecer oportunidades de aprendizaje verificables, con independencia del atractivo inicial del
formato.

4.4, Evaluaciodn, sostenibilidad y decisiones docentes

La evaluacién de una experiencia gamificada deberia combinar informacién sobre el proceso, el aprendizaje y la
viabilidad. Como orientacién derivada de la revisidon, se propone recoger una produccion inicial, un registro de
revisiones y una tarea final individual. La experiencia de Dominguez et al. (2013) justifica examinar distintos tipos de
tarea, mientras que la comparacién de de-Marcos et al. (2014) recuerda que el resultado depende de los criterios de
evaluacion elegidos. Estas referencias no validan el esquema propuesto, pero permiten fundamentar la necesidad de
observar mas de un indicador antes de atribuir una mejora general a la gamificacidn.

La sostenibilidad implica revisar qué sucede cuando desaparece el efecto de novedad y qué recursos demanda
mantener la propuesta. Subhash y Cudney (2018) y Seaborn y Fels (2015) permiten reconocer la diversidad de
implementaciones y fundamentos del campo. Desde una perspectiva institucional, se recomienda evitar disefios que
dependan de una actualizacidon permanente de recompensas o de una complejidad dificil de gestionar. El seguimiento
debe permitir simplificar reglas, conservar actividades Utiles y retirar elementos que no aportan al aprendizaje. Esta
decisién requiere documentar tanto los logros como las dificultades, en lugar de valorar la continuidad Unicamente
por el entusiasmo expresado al comienzo.

4.5. Limitaciones y lineas de investigacion

La revisidn tiene un corpus intencional de 20 fuentes, un registro original de busqueda incompleto y ausencia de una
valoracion formal del riesgo de sesgo. Algunos documentos pudieron comprobarse mediante resumenes académicos
o registros institucionales, lo que restringe el detalle analizable. Ademas, los metaanalisis pueden compartir estudios
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primarios y no constituyen unidades de evidencia independientes que puedan sumarse. Las advertencias de Dichev y
Dicheva (2017) resultan pertinentes para evitar afirmaciones de eficacia duradera que superen la informacion
disponible. Estas limitaciones no eliminan el valor interpretativo de la revisidn, pero impiden presentarla como un
mapa exhaustivo o una estimacion causal del contexto ecuatoriano.

Las futuras investigaciones deberian describir los elementos de juego, las tareas curriculares, la duracidn, los apoyos y
las medidas utilizadas, ademds de incluir comparadores pertinentes y seguimiento temporal. La revisién de Sal-de-
Rellan et al. (2025) sefiala incertidumbres en aprendizajes distintos de la motivacién y necesidades metodoldgicas en
estudios con adolescentes. Para Ecuador, seria Util examinar experiencias en distintas asignaturas y condiciones de
acceso, incorporando la perspectiva de estudiantes con diferentes necesidades. También convendria analizar qué
elementos pueden simplificarse sin perder utilidad y si los cambios observados permanecen cuando las actividades se
realizan fuera de la dindamica gamificada.

La revisidon permite reconocer la gamificacién como una estrategia cuyo potencial educativo depende de la coherencia
entre objetivos curriculares, tareas, reglas y evaluacion. La evidencia examinada informa resultados favorables en
determinadas dimensiones, junto con experiencias de efectos limitados o desfavorables. Por tanto, el aumento de
participacién no debe interpretarse automdticamente como motivacion intrinseca, comprension profunda o
transferencia del aprendizaje.

Las oportunidades principales se relacionan con hacer visible el progreso, ofrecer retroalimentacidn, organizar desafios
graduados y articular metas compartidas. Los desafios incluyen la dependencia de recompensas, la competencia
excluyente, las barreras de acceso, la carga docente y la evaluacion reducida a puntos. Una implementacion pertinente
necesita oportunidades reales de eleccidén, apoyos para afrontar dificultades y evidencias individuales que permitan
reconocer lo aprendido.

Para el Bachillerato ecuatoriano, las orientaciones propuestas requieren adaptacion y evaluacion local. El articulo no
presenta una intervencidn propia ni permite estimar cuanto mejoraria la motivacion en una institucién especifica. Se
recomienda desarrollar experiencias acotadas y documentadas que examinen comprension, participacién equitativa y
continuidad de la motivacidn, y ampliar la investigacion mediante disefios que permitan distinguir las contribuciones
de los elementos Iudicos de otras decisiones pedagdgicas.
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