
QVAESTIONES ROMANICAE XIII Lengua y Literatura Españolas 

 

490 

DOI: 10.35923/QR.13.02.38 

 

Roxana GAIȚĂ  
(Universidad de Oeste  

de Timişoara) 
 

Crisis y creatividad en la educación 

superior del siglo XXI: evaluación 

de la gamificación como respuesta  

a los desafíos multidimensionales  

en las aulas de ELE 
 

 
 

Abstract: (Crisis and creativity in 21st-century higher education: evaluating gamification as a 

response to multidimensional challenges in Spanish as a Foreign Language classrooms) In recent 

decades, higher education has been confronted with an increasing variety of systemic challenges, such 
as student disengagement, rising drop-out rates, frequent changes in educational reforms, mental health 
problems, declining motivation, pedagogical rigidity, insufficient number of years/hours of study, etc. 
These crises, intensified by rapid social and technological changes, require innovative and adaptive 
teaching strategies. This article explores gamification, specifically the use of the escape room, as a 
pedagogical response to these problems in the context of higher education, with special attention to the 
teaching of Spanish as a foreign language. The aim is to analyse the elements of gamification —such as 
narrative, aesthetics, immediate feedback, missions oriented towards educational objectives, reward 

systems, etc.— and examine their impact in the university context, identifying not only the crises that 
arise from their implementation, but also the solutions that emerge from a more balanced pedagogical 
approach. 

Keywords: effective learning; crisis; E-learning; motivation; feedback.  

Resumen: En las últimas décadas, la educación superior se ha enfrentado a una creciente variedad de 
desafíos sistémicos, como la desconexión estudiantil, el aumento de las tasas de abandono escolar, los 
cambios frecuentes de las reformas educativas, los problemas de salud mental, la disminución de la 
motivación, la rigidez pedagógica, el número insuficiente de años/horas de estudio, etc. Estas crisis, 
intensificadas por los rápidos cambios sociales y tecnológicos, exigen estrategias didácticas innovadoras 
y adaptativas. Este artículo explora la gamificación como respuesta pedagógica a estos problemas en el 
contexto de la educación universitaria, con especial atención a la enseñanza del español como lengua 

extranjera. Se pretende analizar los elementos de la gamificación —como la narrativa, la estética, la 
retroalimentación inmediata, las misiones orientadas a los objetivos didácticos, los sistemas de 
recompensa etc.— y examinar su impacto en el contexto universitario, identificando no solo las crisis 
que surgen de su implementación, sino también las soluciones que emergen de un enfoque pedagógico 
más equilibrado. 

Palabras clave: aprendizaje efectivo; crisis; E-learning; motivación; retroalimentación. 

 
 

 

Introducción  

El panorama de la educación superior en el siglo XXI se caracteriza por la 

innovación, la diversificación y, al mismo tiempo, por crisis persistentes que desafían 

los modelos pedagógicos tradicionales. Entre estas innovaciones, la gamificación ha 
surgido como una estrategia prometedora para aumentar la participación de los 
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estudiantes, mejorar su motivación y fomentar experiencias de aprendizaje 
significativas. Sin embargo, a pesar de su popularidad y potencial, la integración de 

la gamificación en la educación superior, en particular en las aulas de español como 

lengua extranjera (ELE), no está exenta de obstáculos críticos que comprometen su 

implementación efectiva y su sostenibilidad. En este artículo se propone examinar las 
crisis identificadas, situando la gamificación como un ámbito de tensiones 

metodológicas y, a la vez, como una estrategia generadora de soluciones pedagógicas 

creativas. 
Una de las primeras y más recurrentes críticas a la gamificación en el ámbito 

académico es su aparente falta de rigor. A menudo, los juegos se consideran 

herramientas frívolas que restan seriedad a la educación superior. Estrechamente 
relacionada con esta percepción está la reducción de la gamificación a recompensas 

extrínsecas, como insignias o puntos, lo que conlleva el riesgo de trivializar los 

procesos de aprendizaje y disminuir la motivación intrínseca. Otra preocupación es 

la falsa dependencia de la tecnología, en la que las instituciones y los educadores 
asumen que la gamificación no puede implementarse sin costosas plataformas 

digitales, sin tener en cuenta las alternativas analógicas o de baja tecnología. Además, 

la gamificación ha suscitado recelos por el temor a una competitividad excesiva, que 
puede agravar las desigualdades entre los estudiantes y desanimar a aquellos que 

tienen menos confianza en sus capacidades académicas o lingüísticas. 

A nivel institucional y profesional, otras crisis complican la implementación 
de la gamificación. La falta de formación docente en gamificación suele dar lugar a 

aplicaciones superficiales o incoherentes de la estrategia, mientras que la desconexión 

entre la gamificación y los objetivos curriculares conduce a actividades que 

entretienen pero no contribuyen de manera significativa a la competencia lingüística 
o comunicativa. Del mismo modo, muchos diseños gamificados se basan en una 

visión homogénea de los estudiantes, ignorando la diversidad de estilos de 

aprendizaje, antecedentes culturales y niveles de capacidad presentes en las aulas 
universitarias. Otra limitación pedagógica radica en la temporalidad de la motivación 

generada por la gamificación; aunque los estudiantes pueden sentirse inicialmente 

involucrados, el efecto puede disminuir rápidamente si el diseño carece de 

profundidad o relevancia a largo plazo. 
Por último, las barreras estructurales y organizativas dificultan aún más la 

implementación efectiva de la gamificación. La resistencia institucional al cambio 

metodológico a menudo impide que el profesorado experimente con prácticas 
innovadoras que se desvían de la enseñanza tradicional basada en clases magistrales. 

Además, el excesivo tiempo de preparación y la sobrecarga de trabajo que supone 

para los profesores el diseño de unidades gamificadas desalienta su adopción, 
especialmente en contextos en los que la carga de trabajo y las responsabilidades 

administrativas ya son elevadas. El coste económico de los materiales físicos en las 

sesiones gamificadas, como tarjetas, fichas o elementos decorativos, representa otro 

obstáculo práctico en las instituciones con recursos limitados. En líneas generales, 
estas crisis revelan un conjunto multidimensional de tensiones que sitúan la 

gamificación en la encrucijada entre la creatividad, el escepticismo y las limitaciones 

institucionales. 
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Este artículo aborda estos desafíos situando la gamificación no solo como una 
tendencia pedagógica, sino como una estrategia compleja cuya aplicación en las aulas 

de ELE exige reflexión crítica, adaptación e innovación. Al examinar las crisis 

asociadas a la gamificación en la educación superior, este estudio pretende ofrecer 

una visión matizada de sus limitaciones, al tiempo que destaca las oportunidades 
creativas que ofrece para fomentar la inclusión, la motivación y la alineación 

curricular en el aprendizaje de idiomas. El análisis subraya que el éxito de la 

gamificación no radica en su adopción acrítica, sino en su integración reflexiva en las 
realidades académicas, institucionales y culturales de las universidades del siglo XXI. 

Crisis y soluciones educativas referentes a la gamificación en educación 

superior 

Identificar y superar los conceptos erróneos sobre la gamificación ayuda a 

asegurar que sea una experiencia positiva para los estudiantes, los profesores y los 

miembros de los equipos directivos.  

1. Percepción de falta de rigor académico 

Persiste la idea de que gamificar una asignatura equivale a jugar y, por tanto, 

se aleja de la seriedad y exigencia que se espera de la educación universitaria, lo que 
genera desconfianza entre docentes y autoridades académicas.  

Marín (2018, 91) declara que gamificar no es lo mismo que jugar, y hay dos 

diferencias importantes sobre los juegos que debemos tener en cuenta. La primera 
diferencia es que el juego, lo que llamamos juego, no tiene un propósito específico 

más allá de causar diversión al jugador. En cambio, en la gamificación los juegos se 

proponen con un propósito fuera del juego, se trata de su intencionalidad. Otra 
diferencia igualmente importante es la libertad del jugador. El juego es una acción 

libre que no puede ser forzada ni impuesta a nadie. La gamificación implica entrar 

en juego a todo el grupo de participantes: la clase o toda la institución educativa. 

Nadie elige. La persona está absorta en el juego y tiene que jugar. Conseguir que todo 
el grupo tome la decisión de participar en el juego es uno de los grandes retos de la 

estrategia y de cualquier propuesta de juego colectivo. 

Michel Matera (2018, 33) afirma que cuando se gamifica la clase, se toman los 
aspectos mejores y más motivacionales de los juegos y se aplica al contenido del 

curso. La gamificación es una herramienta que se puede usar para motivar, inspirar y 

hacer que los alumnos vivan una aventura dentro del contenido del curso. 

Envolviendo el curso con las mecánicas y los elementos del juego, se aumentará la 
motivación, la pasión así como la disposición de los estudiantes a explorar las 

oportunidades de aprendizaje.  

Johan Huizinga, en el libro Homo Ludens. Intento de delimitación del elemento 
lúdico de la cultura (2007), define al ser humano como un ser que juega, una criatura 

abierta al misterio y a la belleza. Esta definición que encontramos en el Homo ludens 

es tan sugerente o incluso más sugerente que otras definiciones del ser humano, del 
Homo faber o incluso del Homo sapiens. De esta manera, nuestra capacidad lúdica 

aparece como una de las características que nos forman y configuran como seres 

humanos, pues, según Huizinga, “las grandes actividades primarias de la sociedad 
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humana ya están impregnadas del juego” (Huizinga 2007, 43). Para él, la cultura 
humana nace del juego. En este sentido, la cultura y el juego están estrechamente 

vinculados. El ser humano es una de las pocas especies que conserva su capacidad de 

jugar durante toda su vida, lo que nos ha proporcionado muchas ventajas de 

supervivencia. Esta capacidad de jugar está asociada a la biología, pero Huizinga nos 
enseña que también está asociada a la cultura. El juego, la libre curiosidad por todo 

lo que nos rodea, la invención y la creatividad son la base del arte y de la ciencia, en 

definitiva, del progreso. Lo lúdico, por su función creativa, está presente en todos los 
procesos. 

No se trata de diseñar un juego, sino de transformar una actividad no lúdica en 

un juego: transmitir conocimientos, amplificar experiencias culturales, participar en 
un debate, ser puntual, repetir una acción hasta convertirla en hábito o completar los 

deberes. Identificar correctamente los componentes de estos procesos que tienen un 

perfil lúdico e introducir elementos lúdicos es un paso más hacia la gran clave del 

éxito. Todo ello para conseguir el compromiso de los estudiantes, incentivar un 
comportamiento y promover el aprendizaje (Marín 2018, 73). 

Muchas personas relacionan la gamificación únicamente con los juegos de 

mesa, pero esta metodología alternativa es mucho más compleja. Es imprescindible 
que los educadores aprendan la industria del juego e incorporen los aspectos más 

motivacionales de los juegos.   

Una solución que se puede encontrar para combatir esta crisis sería presentar 
evidencias de investigaciones académicas que demuestran el impacto positivo de la 

gamificación en la motivación y el rendimiento académico.  

2. Reducción de la gamificación a recompensas extrínsecas 

La gamificación se asocia exclusivamente con puntos, insignias o 

clasificaciones, sin integrar elementos narrativos, motivacionales o pedagógicos 

profundos, lo que impide su uso como estrategia de aprendizaje significativa. 
Kapp (2013) y Marczewski (2014) distinguieron dos tipos de gamificación. 

Kapp (2013) los denominó: gamificación estructural y gamificación de contenido. 

Las diferencias entre estos dos tipos de gamificación se pueden establecer en función 

de los elementos utilizados (Werbach y Hunter 2012). 
En línea con lo anterior, Meaghan Lister (2015, 10) considera que una 

gamificación estructural es aquella que estimula la motivación extrínseca, mediante 

el uso exclusivo de puntos, insignias y rankings, los elementos más comunes en las 
propuestas gamificadas. Por otro lado, la gamificación de contenido se basa en el uso 

de varios elementos que estimulan la motivación intrínseca, como elementos que 

desarrollan la autonomía, las relaciones sociales, el control del juego por parte del 

jugador, pero también en un fuerte deseo de ejecutar el objetivo del juego y lograr su 
cumplimiento. Batlle Rodríguez y González Argüello (2017, 2) consideran que el uso 

de la narrativa implica estimular la motivación intrínseca de los jugadores y, en 

consecuencia, implica la creación de gamificación de contenidos. 
Beatriz Cánovas (2021), experta en gamificación, afirma que la narrativa, 

como elemento principal de la gamificación, es la combinación de la historia, la 

trama, la ambientación y el poder de la estética. La narrativa y la estética son los 
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elementos más poderosos para crear inmersión en la experiencia de gamificación, 
inspirando a los estudiantes y generando conexiones emocionales con la historia 

creada y empáticas con los personajes de la historia. 

Se ha demostrado que una narración cautivadora activa varias áreas del 

cerebro, incluidas aquellas asociadas con las emociones y la empatía. Cuando nos 
cautiva una historia fascinante, se libera dopamina, que actúa como puente entre la 

emoción y el conocimiento, estimulando el aprendizaje y la adquisición de 

conocimientos. 
Las soluciones que se pueden encontrar para refutar esta crisis sería diseñar 

experiencias gamificadas que integren narrativa, desafíos cognitivos, 

retroalimentación constante y autonomía del estudiante. Además, se podría utilizar 
modelos como Octalysis o el marco MDA (Mecánicas-Dinámicas-Estéticas) para una 

implementación integral de la gamificación. El modelo Octalysis es un marco creado 

por Yu-kai Chou (2015) que se centra en ocho motivaciones humanas fundamentales 

para diseñar experiencias que impulsen la participación y el comportamiento deseado 
en contextos no lúdicos, como entornos educativos o laborales, yendo más allá de 

solo añadir puntos y medallas para enfocarse en la psicología detrás del 

compromiso. Por otra parte, el MDA es un marco de diseño que estructura cómo crear 
experiencias de juego aplicadas a contextos no lúdicos, definiendo las reglas y 

componentes (Mecánicas), el comportamiento del jugador (Dinámicas) y las 

emociones que se buscan generar (Estética) para lograr un fin motivacional.  

3. Falsa dependencia de la tecnología 

Se cree erróneamente que gamificar requiere recursos tecnológicos avanzados 

o plataformas digitales complejas, lo que limita su aplicación en contextos con baja 
infraestructura tecnológica. 

No se trata de montar juegos de nivel profesional en la clase. Se envuelve el 

contenido del curso con algunos aspectos de los juegos (desafíos, narrativa, dominio, 
elección etc.) que motivan e inspiran a los estudiantes a actuar. El profesor es el 

maestro del juego, que puede crear el tipo de juego que quiera. Además, puede usar 

herramientas de la web, tablas de clasificación en línea y sistemas de gestión del 

aprendizaje llenos de insignias. O fácilmente se puede poner un tablón de anuncios 
para las clasificaciones, imprimir insignias y usar mecánicas de juego que requieren 

pocos recursos.  

Michael Matera (2018, 35) declara que durante los diez años que lleva 
incorporando elementos de juego en su clase, ha descubierto a menudo que los 

mejores juegos no requieren tecnología. El éxito de la gamificación tiene mucho que 

ver con la socialización, que es gratuita y algo a lo que están expuestos los estudiantes 

cada día.  
Zainuddin et al. (2020, 14) afirman que la aplicación de la gamificación para 

motivar e involucrar a los estudiantes se puede organizar en cualquier lugar, en 

cualquier aula y en cualquier asignatura, independientemente de la disponibilidad de 
dispositivos digitales. De este modo, personas de todo el mundo, y especialmente los 

estudiantes de zonas rurales, pueden experimentar el aprendizaje a través de 

conceptos pedagógicos innovadores. 
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Para solucionar esta crisis se puede implementar recursos gamificados 
analógicos (tarjetas, tableros, retos presenciales) y dinámicas basadas en juego de 

roles o storytelling, demostrando que lo esencial es el diseño pedagógico, no la 

tecnología. 

4. Temor a la competitividad excesiva 

Existe preocupación de que la gamificación fomente una dinámica 

individualista, centrada en la competencia y no en el aprendizaje colaborativo, 
afectando la cohesión del grupo y el bienestar estudiantil. 

La competitividad en el campo de los deportes puede hacer que se ganen becas 

y reconocimiento. La competitividad tiene ciertamente aspectos positivos, y el 

aprendizaje basado en el juego posee el potencial para apoyar la motivación positiva 
que se necesita para que cada alumno o alumna desarrolle al máximo su capacidad.  

Michael Matera (2018, 36) sostiene que los beneficios de una sana 

competitividad se hicieron evidentes durante su curso gamificado de un año. Los 
alumnos tuvieron que aprender a trabajar eficazmente en equipos para superar 

desafíos y para descubrir los misterios requeridos para completar los objetivos del 

contenido didáctico. Lo que interiorizaron no fue la competitividad, sino las aptitudes 
exigidas para colaborar y lograr el resultado deseado. Conjuntamente, el alumnado 

compartió una finalidad y una visión clara de lo que era necesario para tener éxito.  

En los estudios sobre la gamificación realizados por Aldemir et al. (2018), 

Özdener (2018), Çakıroglu et al. (2017) demuestran que estimular la motivación y el 
compromiso con el aprendizaje a través de la competitividad positiva, el desafío, la 

socialización y la narrativa juega un papel único en la creación de sesiones 

gamificadas exitosas. 
Las soluciones que se pueden encontrar para refutar esta crisis sería priorizar 

estructuras cooperativas (como misiones grupales, logros colectivos y roles 

complementarios) y reforzar el aprendizaje colaborativo y el reconocimiento del 
progreso personal más que la comparación entre pares. 

5. Falta de formación docente en gamificación 

Muchos docentes no han recibido formación específica en diseño gamificado 
o desconocen sus fundamentos pedagógicos, lo que lleva a una aplicación superficial 

o directamente la evitación de su uso. 

En el estudio realizado por Jaramillo Mediavilla et. al. (2025) se analiza las 

barreras y oportunidades del uso de la gamificación en la Facultad de Educación, 
Ciencia y Tecnología de la Universidad Técnica del Norte (Ibarra, Ecuador) mediante 

una metodología mixta. Participaron 30 docentes y se observó que el 70% de ellos 

identificó la falta de formación específica, el tiempo de planificación   la resistencia 
al cambio como obstáculos importantes en la implementación de la gamificación en 

las aulas. 

La falta de formación pedagógica adecuada para la implementación efectiva de 
la gamificación se identificó como el principal impedimento. A pesar del interés 

manifestado por el profesorado en incorporar dinámicas lúdicas en sus prácticas 

docentes, muchos no cuentan con las competencias necesarias para aplicarlas de 
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forma eficiente y coherente con los objetivos curriculares. Este resultado subraya la 
importancia de desarrollar programas de formación continua que capaciten a los 

docentes no solo en el uso de herramientas digitales, sino también en el diseño 

pedagógico estratégico (Jaramillo Mediavilla et. al. 2025, 167). 

Las soluciones podrían ser ofrecer formación específica en gamificación a 
través de talleres, cursos o comunidades de práctica dentro de la universidad. 

Además, se podrían crear espacios de colaboración que permiten que los docentes 

compartan experiencias, hablen de los desafíos encontrados y aprendan unos de otros. 
Este tipo de iniciativas podrían incluir la realización de sesiones de observación y 

programas de mentoría liderados por docentes con experiencia en metodologías 

gamificadas, lo que permitiría una transferencia efectiva de conocimientos prácticos 
y disminuiría la sensación de inseguridad entre el profesorado. Estas propuestas no 

solo tienen como objetivo fomentar un aprendizaje más eficaz, sino también capacitar 

y empoderar a los docentes para que actúen como agentes de cambio en la 

implementación de metodologías innovadoras en el ámbito de la educación superior 
(Jaramillo Mediavilla et. al. 2025, 168). 

6. Desconexión entre gamificación y objetivos curriculares 

Se percibe la gamificación como una actividad lúdica paralela o como un 

añadido decorativo, sin conexión real con los resultados de aprendizaje, lo que impide 

su incorporación en la planificación académica. 

Pere Cornellà Canals (2024, 86) destaca que al diseñar experiencias de 
aprendizaje que incorporan elementos lúdicos, estrategias de gamificación y el uso 

de tecnologías, resulta fundamental considerar que el propósito central es favorecer 

la adquisición de conocimientos y competencias por parte de los usuarios. Tanto el 
juego como las herramientas tecnológicas actúan como capas complementarias que 

rodean la experiencia formativa, incrementando la motivación y contribuyendo a que 

el proceso de aprendizaje resulte más atractivo y significativo. 
Arufe-Giráldez (et al. 2022) sostiene que existen diversos modelos teóricos 

capaces de explicar los procesos implicados en la gamificación. Independientemente 

del modelo adoptado, y al igual que en cualquier otra intervención educativa, resulta 

esencial considerar aspectos clave como el contexto institucional en el que se aplicará 
la propuesta y el perfil del estudiante, los objetivos de trabajo, la metodología para 

abordar el contenido, la temporalización y la duración de las actividades, los 

resultados esperados y los mecanismos de evaluación, los recursos disponibles y las 
estrategias de implementación más adecuadas. 

Asimismo, es necesario tener en cuenta el propio perfil pedagógico del 

docente, que incluye sus motivaciones, experiencia, conocimientos, habilidades, red 

de contactos y disponibilidad. Cada uno de estos elementos debe ser cuidadosamente 
planificado para asegurar la coherencia interna de la propuesta y generar sinergias 

que favorezcan el éxito de la gamificación. 

Para facilitar el diseño de sistemas y estrategias gamificadas, algunos autores 
han propuesto diferentes marcos de gamificación. Los más conocidos son: 

Mecánicas, Dinámicas y Estética (Hunicke et al. 2004), Seis Pasos para Gamificar 

(Werbach y Hunter 2012), Gamificación Modelo Canvas (Jiménez 2013), GAME 
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(Marczewski 2013), Octalysis (Chou 2015), Marco Integrador de Gamificación (Kim 
et al. 2018). Estos marcos tienen como objetivo ayudar a los diseñadores y profesores 

a diseñar unas estrategias gamificadas exitosas.  

7. Visión homogénea del alumnado 

La gamificación a menudo se diseña sin tener en cuenta la diversidad de estilos 

de aprendizaje, niveles de competencia o necesidades específicas del alumnado, lo 

que puede generar exclusión o desmotivación en algunos estudiantes.  
Para la UNESCO la educación inclusiva es la mejor solución para un sistema 

educativo que debe responder a los requerimientos de todos sus estudiantes con 

necesidades educativas especiales. UNESCO busca la universalización de la 

educación y reconoce la necesidad de eliminar la disparidad educativa 
particularmente en grupos vulnerables a la discriminación y la exclusión (como las 

niñas, los pobres, niños/as trabajadores y de la calle, población rural, minorías étnicas, 

población con discapacidad y otros grupos). 
Gutiérrez Cabanes (2025) afirma que la inclusión debe ser un valor compartido 

por toda la comunidad educativa, desde los administradores hasta los docentes, los 

padres y estudiantes. Fomentar un entorno educativo basado en el respeto y la 
aceptación resulta fundamental para asegurar que cada estudiante se sienta valorado 

y, en consecuencia, motivado a implicarse activamente en las dinámicas de 

aprendizaje. 

En las últimas décadas se ha evidenciado la incorporación de metodologías 
innovadoras que, en contraste con los enfoques memorísticos tradicionales, 

promueven la participación activa del alumnado, el trabajo colaborativo y la 

personalización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, con el propósito de 
atender a la diversidad y favorecer la inclusión educativa (Ramón Pacurucu 2024, 

307). 

La incorporación de estrategias gamificadas en el ámbito de la educación 
inclusiva contribuye significativamente a un aprendizaje integral del estudiantado. En 

el plano cognitivo, fomenta el desarrollo de habilidades esenciales como la 

creatividad, la colaboración, la comunicación y el pensamiento crítico; mientras que, 

en el plano socioemocional, favorece la adquisición y consolidación de competencias 
interpersonales, tales como la empatía, la toma de decisiones y el liderazgo (Troya-

Morejón et. al. 2022, 2109). 

Conforme a Gutiérrez Cabanes (2025) la gamificación se configura como una 
estrategia pedagógica que favorece la inclusión educativa al posibilitar la 

individualización de los procesos cognitivos y reconocer la diversidad de estilos de 

trabajo y comunicación presentes en el alumnado. De este modo, contribuye a reducir 

las brechas que originan situaciones de marginalidad. Por ejemplo, las dinámicas de 
carácter colaborativo promueven el desarrollo de competencias sociales, mientras que 

los retos individuales potencian la autonomía y la autoconfianza. Asimismo, la 

gamificación facilita la creación de entornos de aprendizaje inclusivos al disminuir 
los niveles de ansiedad y presión asociados con la evaluación tradicional. La 

dimensión lúdica de estas prácticas invita al estudiantado a experimentar y a aprender 
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de sus errores sin temor al juicio externo, lo que resulta especialmente valioso para 
quienes se sienten vulnerables ante metodologías más convencionales. 

Ramón (2024, 306) declara que las actividades gamificadas poseen un 

potencial inclusivo al promover valores como la empatía, la equidad y la 

colaboración, lo que contribuye a garantizar la igualdad de oportunidades en el 
proceso educativo. No obstante, su efectividad depende de una implementación 

adecuada, ya que un uso superficial o excesivamente centrado en recompensas 

extrínsecas puede derivar en dinámicas repetitivas que, a largo plazo, reduzcan la 
motivación del alumnado. 

La gamificación posibilita el diseño de entornos de aprendizaje flexibles y 

adaptativos, capaces de responder a la diversidad de estilos de aprendizaje y niveles 
de competencia del alumnado. A través de la incorporación de distintas mecánicas, 

como desafíos con recompensas, pruebas interactivas, juegos de rol o recursos 

narrativos, el profesorado puede estructurar itinerarios con niveles de dificultad 

progresivos, misiones opcionales, rutas alternativas, diferentes estilos de juego que 
faciliten el avance autónomo y el aprendizaje al propio ritmo de cada estudiante. 

Además, se recomienda diseñar experiencias gamificadas con enfoque inclusivo y 

universal para el aprendizaje (DUA) (Ramón 2024, 308).  

8. Temporalidad limitada de la motivación 

La literatura científica ha destacado la estrecha relación entre gamificación y 

motivación en contextos educativos. Diversos estudios muestran que la incorporación 
de dinámicas, mecánicas y elementos de juego en el aula favorece la motivación tanto 

intrínseca como extrínseca del alumnado (Deterding et al. 2011, Kapp 2012). Al 

introducir retos, retroalimentación inmediata y recompensas simbólicas, la 
gamificación transforma el proceso de enseñanza-aprendizaje en una experiencia más 

atractiva, fomentando la participación activa y el compromiso sostenido (Deci y Ryan 

2000, Werbach y Hunter 2012).  
Marczewski (2014) investigó la relación entre la motivación y la estrategia de 

la gamificación e identificó dos tipos: la gamificación superficial y la gamificación 

profunda. La distinción entre gamificación superficial y profunda parte de la base de 

que se pueden establecer diferentes tipos de gamificación en función de los elementos 
que intervienen en ella (Werbach y Hunter 2012). 

Conforme con lo anterior, Meaghan Lister (2015, 10) considera que una 

propuesta gamificada superficial es aquella en la que únicamente se utilizan puntos, 
insignias y tablas de clasificación, elementos que son los más habituales en las 

propuestas gamificadas, y que se relacionan con una motivación extrínseca por 

acercarse al juego. Por el contrario, las gamificaciones profundas se fundamentan en 

el uso de más elementos que implican una motivación intrínseca, como son los que 
desarrollan la autonomía, las relaciones sociales, el control sobre el juego por parte 

del jugador y una mayor vinculación con el objetivo que tiene el juego y con su logro. 

Rodríguez Batlle y González Argüello (2017, 2) consideran que el uso de una 
narrativa implica la posibilidad de ahondar en la motivación intrínseca de los 

jugadores y, en consecuencia, está implicada en el desarrollo de propuestas 

gamificadas profundas. 
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Las narrativas atractivas activan diversas áreas del cerebro, incluidas aquellas 
asociadas con las emociones y la empatía. Las grandes historias disparan la dopamina, 

el puente neuroquímico que une la emoción y la razón para fijar mejor los 

conocimientos en nuestra memoria. 

En el núcleo del éxito de los juegos se encuentra el concepto de flow, 
desarrollado por Csikszentmihalyi (1997). Este estado psicológico se alcanza cuando 

el alumnado logra un nivel óptimo de motivación, caracterizado por una inmersión 

plena en la actividad y por el equilibrio entre desafío y competencia, lo que evita caer 
en los extremos contrapuestos de la ansiedad o el aburrimiento. Durante el flow, la 

persona experimenta una concentración profunda que le lleva a perder la noción del 

tiempo y del espacio.  
Sin embargo, distintos autores advierten que la motivación generada por 

experiencias gamificadas puede tener una temporalidad limitada, especialmente 

cuando se sustenta principalmente en recompensas externas como puntos, insignias o 

clasificaciones (Hanus y Fox 2015). Este tipo de motivación extrínseca puede perder 
efectividad con el tiempo, ya que los estudiantes tienden a habituarse a los estímulos 

y a percibirlos como repetitivos o carentes de desafío. Así, una sesión gamificada mal 

diseñada corre el riesgo de convertirse en una experiencia superficial, en lugar de 
consolidar aprendizajes significativos. 

Para contrarrestar esta limitación, se recomienda diseñar experiencias 

gamificadas que combinen recompensas externas con la estimulación de la 
motivación intrínseca, es decir, aquella vinculada con el interés, la curiosidad y el 

disfrute del aprendizaje en sí mismo (Deci y Ryan 2000). Algunas estrategias 

efectivas incluyen: incorporar narrativas coherentes que den sentido a la actividad, 

variar las mecánicas de juego para mantener el interés, ofrecer retos ajustados al nivel 
de competencia del alumnado, y promover la autonomía del estudiante en la toma de 

decisiones, introducir giros en la historia, recompensas sorpresa y nuevos retos que 

renueven el compromiso de forma continua (Ryan y Deci 2017). Asimismo, integrar 
dinámicas de cooperación, en lugar de una competitividad excesiva, contribuye a 

fortalecer la motivación social y a prolongar la implicación a lo largo del tiempo. 

9. Resistencia institucional al cambio metodológico 

Las estructuras académicas tradicionales, centradas en la evaluación sumativa 

y el contenido teórico, dificultan la implementación de enfoques innovadores como 

la gamificación, que requiere flexibilidad, tiempo y reconocimiento institucional. 
La resistencia institucional al cambio metodológico constituye una de las 

principales barreras para la incorporación de la gamificación en la educación superior. 

Numerosos estudios han señalado que las universidades, como instituciones 

históricamente vinculadas a modelos tradicionales de enseñanza, tienden a mostrar 
reticencias frente a metodologías innovadoras que alteran el rol docente y la 

organización curricular (Henderson, Selwyn y Aston 2017). Estas resistencias no 

siempre provienen de la falta de evidencia sobre la eficacia de la gamificación, sino 
de factores estructurales como la rigidez administrativa, la escasez de formación 

docente y la percepción de que este enfoque carece del rigor académico necesario. 
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Diversos estudios señalan que las principales barreras se encuentran vinculadas 
a limitaciones de recursos, la falta de tiempo docente para diseñar experiencias de 

calidad y la percepción de la gamificación como una estrategia superficial o 

meramente lúdica (Sánchez-Mena y Martí-Parreño, s.f.; Alonso-Sánchez et al. 2025). 

Asimismo, la ausencia de beneficios tangibles y comprobados, junto con las 
dificultades de integración en determinadas materias, refuerzan la reticencia del 

profesorado y de las instituciones (Lester et al. 2023). 

Otro elemento que refuerza esta resistencia es la cultura académica centrada en 
la evaluación sumativa y en los contenidos disciplinares, lo que dificulta la 

incorporación de estrategias basadas en la motivación, el compromiso y la interacción 

lúdica (Mora et al. 2015). En este sentido, la gamificación puede ser percibida como 
un método superficial o incluso distractor frente a la “seriedad” del conocimiento 

universitario. Estas percepciones, sostenidas institucionalmente, generan barreras que 

desincentivan a los docentes a implementar cambios en su práctica. 

Asimismo, la resistencia no es únicamente institucional, sino también docente, 
pues muchos profesores se enfrentan a limitaciones de tiempo, recursos y formación 

específica en diseño gamificado (Sánchez-Mena y Martí-Parreño, s.f.; Lester et al. 

2023; Alzahrani y Alhalafawy 2023; Alonso-Sánchez et al. 2025). La falta de apoyo 
institucional en términos de infraestructura, acompañamiento pedagógico y 

reconocimiento de la innovación metodológica contribuye a que la gamificación 

quede relegada a experiencias aisladas y no logre consolidarse como una práctica 
extendida en la universidad. 

Frente a esta crisis, las soluciones deben articularse en dos niveles. A nivel 

institucional, resulta necesario promover políticas que reconozcan y respalden la 

innovación docente, ofreciendo formación específica en gamificación, creando 
comunidades de práctica y flexibilizando los marcos curriculares (De-Marcos et al. 

2014, 90). A nivel pedagógico, se recomienda evidenciar los resultados positivos de 

la gamificación mediante proyectos piloto y estudios de impacto que permitan 
legitimar esta metodología frente a la comunidad académica. Finalmente, la 

sensibilización del profesorado y del alumnado sobre el potencial inclusivo y 

motivador de la gamificación es clave para transformar la percepción de que lo lúdico 

carece de rigor, situándolo, en cambio, como una herramienta eficaz para el 
aprendizaje significativo en la educación superior. 

10. Exceso de tiempo de preparación y sobrecarga docente 

La preparación de una sesión gamificada requiere una inversión considerable 

de tiempo para diseñar narrativas, dinámicas, materiales visuales, recursos 

evaluativos y coordinación logística. En contextos universitarios con alta carga 

docente y administrativa, esto puede generar frustración, agotamiento o abandono de 
la estrategia antes de implementarla completamente. 

Una solución para combatir esta crisis podría ser dividir la experiencia 

gamificada en pequeños bloques reutilizables (por ejemplo: elaborar 
microgamificaciones, fichas de misión, retos semanales, minijuegos, narrativas 

breves) que puedan adaptarse a distintos contenidos. Además se podrían crear 
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plantillas estándar para cartas, tableros, puntuaciones, rúbricas, etc., de forma que 
solo se debe actualizar el contenido, no la estructura.  

Otra solución eficaz para reducir la resistencia institucional y facilitar la 

integración de la gamificación en la educación superior consiste en fomentar el 

trabajo colaborativo entre docentes del mismo departamento o área de conocimiento. 
Se pueden compartir materiales gamificados, diseñar unidades temáticas y reutilizar 

recursos ya probados, que reduce significativamente la carga individual. Además, se 

pueden utilizar herramientas digitales de bajo coste de tiempo, como Genially, Canva, 
Classcraft o Educaplay, que ofrecen plantillas editables pensadas para educación. 

Este enfoque no solo contribuye a distribuir la carga de trabajo, que en muchos 

casos constituye una de las principales barreras para la implementación de 
metodologías innovadoras, sino que también genera un espacio de apoyo mutuo 

donde los docentes pueden compartir experiencias, resolver dudas y validar sus 

prácticas pedagógicas en un entorno de confianza. El trabajo en equipo fomenta un 

clima organizacional más amigable y empático entre los compañeros, reduciendo el 
aislamiento docente y fortaleciendo el sentido de comunidad profesional. Esta 

dimensión colaborativa se convierte, a su vez, en un catalizador para la innovación 

sostenida, ya que incrementa la motivación, la autoconfianza y la disposición a 
experimentar con nuevas metodologías en el aula. 

11. Coste económico de los materiales físicos en sesiones 

gamificadas 

La impresión y preparación de fichas, tableros, cartas, insignias o recursos 

visuales para actividades gamificadas puede generar gastos significativos, 
especialmente si se realizan a color o en cantidades elevadas. En universidades con 

recursos limitados o sin presupuesto específico para innovación pedagógica, esto 

puede desincentivar el uso sostenido de la gamificación. 

Una solución para refutar esta crisis podría ser digitalizar las fichas y 
materiales usando plataformas como Genially, Google Slides, Canva o Padlet, lo que 

permite reutilizar y compartir sin imprimir. Además, se pueden utilizar materiales 

reutilizables como pizarras blancas pequeñas, tarjetas plastificadas con rotuladores 
borrables. Asimismo, se pueden emplear dados universales o diseñar dinámicas que 

no requieran la impresión individualizada, como juegos por equipos con un único set 

por grupo o actividades proyectadas desde el aula digital. 

 
 

Conclusiones 

Las crisis educativas asociadas con la implementación de la gamificación en la 
educación superior reflejan tensiones profundas entre innovación pedagógica y 

estructuras académicas tradicionales. La percepción de falta de rigor académico y la 

reducción de la gamificación a recompensas extrínsecas evidencian una comprensión 
limitada del potencial educativo de esta estrategia. Estas visiones simplificadas 

desvirtúan su valor como estrategia capaz de promover la motivación intrínseca, el 

pensamiento crítico y la participación activa del estudiantado. Del mismo modo, la 
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falsa dependencia de la tecnología y el temor a fomentar una competitividad excesiva 
muestran que aún persiste una resistencia frente a enfoques pedagógicos que 

combinan juego, aprendizaje y colaboración. 

A ello se suman dificultades estructurales como la falta de formación docente 

en gamificación, la desconexión entre esta estrategia y los objetivos curriculares, y la 
tendencia a diseñar experiencias con una visión homogénea del alumnado. Estos 

desafíos limitan la capacidad de la gamificación para adaptarse a la diversidad 

estudiantil y consolidarse como un modelo inclusivo de enseñanza-aprendizaje. 
Además, la motivación que genera puede ser temporal si no se sostiene mediante un 

diseño pedagógico coherente y contextualizado. La resistencia institucional al cambio 

metodológico, el exceso de tiempo de preparación y la sobrecarga del profesorado 
también dificultan la integración sostenible de la gamificación en la práctica 

universitaria. 

En este contexto, la superación de estas crisis requiere una reflexión profunda 

sobre las políticas educativas, la formación docente y el reconocimiento de la 
gamificación como una herramienta transformadora y no como un recurso superficial. 

Es imprescindible promover una cultura institucional abierta a la innovación, en la 

que se valoren la creatividad, la colaboración interdisciplinar y el diseño pedagógico 
basado en la evidencia. Solo mediante una integración consciente y crítica, la 

gamificación podrá contribuir a renovar la educación superior, haciéndola más 

motivadora, inclusiva y significativa para los desafíos del siglo XXI. 
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