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RESUMEn. La competencia digital desempeña un papel central en la actual formación docente, y los estudiantes
deben tener oportunidades estructuradas y equitativas para aprender a utilizar las tecnologías de manera creativa. Este
estudio investiga el impacto del diseño de juegos digitales sobre patrimonio en las competencias digitales de estudiantes del
grado en Educación Primaria de la Universidad de granada. Se usó un método mixto para evaluar las percepciones de
los estudiantes antes y después de la intervención mediante cuestionarios ad hoc. Participaron 103 estudiantes. Los
resultados mostraron un aumento en la autopercepción de sus competencias digitales artísticas (Mpre = 3.14, Mpost =
3.62) y técnicas (Mpre = 2.58, Mpost = 2.98) después de la intervención, pero no en las competencias digitales
académicas. También se encontró una relación entre la experiencia previa con videojuegos y la competencia digital; los
estudiantes que jugaban con frecuencia tenían percepciones más altas de sus competencias digitales.

AbSTRACT. digital competence plays a central role in current teacher education, and students must have structured
and equitable opportunities to learn how to creatively use digital technologies. This study investigates the impact of digital
game design on heritage in the digital competences of students enrolled in the bachelor's degree in Primary School
Education at the University of granada. A mixed method was used to assess students' perceptions before and after the
intervention using ad hoc questionnaires. A total of 103 students participated. The results showed an increase in the self-
perception of their artistic (Mpre = 3.14, Mpost = 3.62) and technical (Mpre = 2.58, Mpost = 2.98) digital competences
after the intervention, but not in academic digital competences. A relationship was also found between prior experience
with video games and digital competence; students who played frequently had higher perceptions of their digital
competences.

PALAbRAS CLAVE: Competencias digitales, Educación patrimonial, formación de docentes, Usos
educativos de la tecnología, Videojuegos.

KEyWoRdS: Technological skills, heritage education, Teacher training, Technology uses in
education, Video games.
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1. Introducción
A pesar de los esfuerzos por mejorar la educación en España, un número creciente de estudiantes,

especialmente aquellos que utilizan ampliamente las tecnologías digitales, están perdiendo la motivación por el
aprendizaje formal y reglado (olmedo-Moreno et al., 2021; Mercader-Rubio et al., 2022). Se está
produciendo una brecha cada vez mayor entre la cultura joven y las prácticas educativas, ya que las actividades
extraacadémicas de los jóvenes —autodirigidas, súper-sociales, interconectadas y digitalizadas— entran en
conflicto con las actividades educativas formales dirigidas externamente y orientadas a la memorización y a la
mecanización (Caldeiro-Pedreira et al., 2021). Esto ha inspirado a los docentes a buscar enfoques pedagógicos
novedosos para introducir elementos de la cultura joven digital en la enseñanza e involucrar a los estudiantes
en la realización de proyectos creativos mediados por la tecnología (Parra-gonzález & Segura-Robles, 2019;
Parra-gonzález et al., 2020).

Aunque la aparición de las tecnologías móviles permite que los jóvenes utilicen intensivamente las
tecnologías digitales, sus prácticas digitales son heterogéneas y a menudo bastante superficiales (Canfarotta &
Casado-Muñoz, 2019; balanyà-Rebollo & de oliveira, 2022). Esto se explica en el hecho de que solo algunos
estudiantes tienen acceso a los recursos y al apoyo social necesarios para participar de forma creativa y alcanzar
niveles avanzados de competencia digital (Jenkins et al., 2009; Alderete et al., 2017). Las competencias
digitales son el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para utilizar de manera efectiva
las tecnologías digitales en diferentes contextos (Sanz-benito et al., 2023). Aunque algunas instituciones
educativas han integrado con éxito las tecnologías digitales en la enseñanza, su uso educativo a menudo sigue
siendo relativamente superficial, centrándose en habilidades digitales básicas y en la realización de tareas
reproductivas (Aznar-díaz et al., 2019; Martínez-Serrano, 2019; Sanz-benito et al., 2023).

Tal y como argumentan diversos autores (bennett & Maton, 2010; halonen et al., 2017), las tecnologías
digitales se definen socialmente; sus significados se moldean a través de actividades sociales, y las prácticas de
uso de la tecnología son moldeadas por los contextos sociales. Las instituciones de enseñanza deberían
desempeñar un papel fundamental a la hora de moldear estas prácticas personales y sociales de uso de la
tecnología por parte de los jóvenes, en términos de brindar apoyo pedagógico estructurado para el uso creativo
y académico de las tecnologías digitales (Sánchez-Rivas et al., 2020). Según el marco de aprendizaje conectado
de Ito et al. (2013), fomentar la participación educativa requiere que el aprendizaje formal esté mejor
interconectado con el aprendizaje extracurricular de los estudiantes. El compromiso con el aprendizaje
aumenta cuando los estudiantes pueden utilizar sus intereses y habilidades desarrollados de manera informal
en sus prácticas educativas (Maul et al., 2017). Esta conexión implica que el aprendizaje debe de estar a)
basado en los propios intereses y alimentado por ellos, b) respaldado por los compañeros de clase y otros
agentes educativos, y c) orientado a apoyar los estudios académicos de los estudiantes. Estos tres principios de
aprendizaje fomentan tanto el aprendizaje permanente como la planificación para el futuro (Ito et al., 2013).
Involucrar a los estudiantes en una actividad que implica esfuerzos colaborativos para diseñar y crear juegos
digitales es una de las maneras de fomentar los mecanismos de aprendizaje conectado, y ofrece amplias
oportunidades para desarrollar competencias digitales avanzadas que permitan hacer un uso más libre y
creativo de las tecnologías digitales (Kafai & burke, 2015).

La gamificación y la creación de juegos en Educación Primaria, Secundaria y en Educación Superior han
sido ampliamente estudiadas durante la última década (Parra-gonzález & Segura-Robles, 2019; Manzano-
León et al., 2021). Aunque los resultados varían, las investigaciones proporcionan una visión generalmente
positiva de los beneficios educativos de los juegos digitales, especialmente cuando las prácticas de juego están
pedagógicamente fundamentadas (Clark et al., 2016). desde la perspectiva del aprendizaje y la motivación, la
participación en el diseño creativo de juegos puede tener más impacto que simplemente jugar. Vos et al. (2011)
destacan en su estudio que la creación de un juego promueve la adopción de estrategias de aprendizaje más
profundas y efectivas en comparación con solo “jugar a un juego”. Los investigadores parecen estar de acuerdo
en que la participación en el diseño de juegos fomenta el compromiso y la motivación de los estudiantes
(Seralidou & douligeris, 2021; Erol & Çırak, 2022). denner et al. (2019) revisaron más de sesenta artículos
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sobre diseño y programación de juegos de ordenador por parte de niños y concluyeron que la creación de
juegos podría conducir a mejoras en el conocimiento sobre programación, habilidades de resolución de
problemas, actitudes hacia la ciencia y la tecnología y confianza en sí mismos, aunque la evidencia de los
beneficios de aprendizaje fue principalmente descriptiva.

Actualmente, existe una mayor evidencia acerca de los efectos positivos de la creación de juegos en las
áreas STEM (Leonard et al., 2016; yildirim, 2017; Akcaoglu et al., 2022; Tsai et al., 2022). Sin embargo, tal
como destacan estudios similares a éste (Muñoz-gonzález et al., 2015), es necesario considerar también los
efectos que estos proyectos de creación pueden tener en otras áreas, como en la formación docente y la
capacitación digital. Además, es importante evaluar cómo el diseño creativo de juegos digitales puede mejorar
la motivación y el compromiso de los estudiantes hacia el aprendizaje de las disciplinas presentes en los planes
de estudios de la formación inicial docente (Cózar-gutiérrez & Sáez-López, 2016).

basándonos en el marco de aprendizaje conectado de Ito et al. (2013), empleamos la creación colaborativa
de juegos para mejorar las competencias digitales de los estudiantes del grado en Educación Primaria de la
Universidad de granada, con el objetivo de que puedan ser útiles para su futura labor como docentes, y que
puedan replicar actividades de diseño de juegos similares en el contexto de primaria. Aunque este tipo de
proyectos de creación generalmente se asocian con actividades extracurriculares o con actividades de
aprendizaje informal, la LoMLoE pone especial énfasis en el aprendizaje por proyectos y el trabajo
cooperativo, y permite integrar el diseño de juegos en la educación formal y combinar el aprendizaje formal
con el informal. Los estudiantes utilizan las plataformas de creación de juegos como herramientas de
producción creativa, expresión y narración. Su participación en la creación colaborativa de juegos requiere de
habilidades complejas debido a los desafíos intelectuales, técnicos, sociales y estéticos complejos que deben
superarse para crear el juego imaginado. Además, también es probable que la participación en estas actividades
aumente el interés de las niñas en las tecnologías digitales (Zahedi et al., 2021).

Por último, se propuso acotar o centrar la temática de los juegos en el patrimonio, como parte de un
esfuerzo pedagógico e interdisciplinar más amplio para integrar elementos de la educación patrimonial en la
creación de los juegos. La combinación de ambas permite a los estudiantes explorar de manera creativa y
colaborativa la riqueza cultural y natural de su entorno mientras desarrollan habilidades digitales y narrativas
(Camuñas-garcía et al., 2023). Esta metodología pedagógica ayuda a los estudiantes a desarrollar un sentido
de sí mismos como agentes activos y creativos cuyas contribuciones son importantes en actividades
colaborativas relacionadas con el patrimonio (fontal-Merillas, 2022). Se esperaba que los estudiantes
generaran juegos innovadores sobre su patrimonio cercano desde cero haciendo uso de las plataformas de
creación de juegos de acceso abierto.

El objetivo general de este estudio ha sido analizar la participación de los estudiantes en el proyecto de
diseño de juegos digitales sobre el patrimonio y determinar su incidencia en las competencias digitales de estos.
dicho objetivo general se concreta en los siguientes objetivos específicos:

oE1. Identificar qué tipos de juegos crearon los estudiantes durante el proyecto de diseño de juegos y qué
roles asumieron.
oE2. determinar el impacto del proyecto de creación de juegos en las competencias digitales
autopercibidas de los estudiantes en sus dimensiones académicas, artísticas y técnicas y la relación de estas
competencias con el género y la experiencia con videojuegos.

2. Metodología

2.1. Contexto de investigación
El proyecto se llevó a cabo presencialmente con dos grupos de estudiantes de cuarto curso del grado en

Educación Primaria de la Universidad de granada durante el periodo académico 2022-2023. A partir de
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principios de octubre de 2022, los estudiantes dieron comienzo al proceso de creación de sus juegos,
empleando sesiones semanales recurrentes para dedicarse al desarrollo de sus proyectos. finalmente, en enero
de 2023, presentaron su trabajo en forma de producto final. En total, el proyecto contó con la participación de
107 estudiantes. Estos trabajaron en grupos de 6-7 personas, y la distribución de grupos y roles se organizó de
diversas formas dependiendo del profesor. Estos estudiantes hicieron uso de diversas herramientas de creación
digital como gdevelop, CoSpaces Edu, gIMP, Inkscape y Audacity. El objetivo principal del proyecto consistía
en que los estudiantes diseñaran y dibujaran por sí mismos todos los personajes y entornos de sus juegos,
elaboraran los guiones, crearan los efectos de sonido y, finalmente, programaran el juego completo como un
sistema funcional. Se establecieron algunas reglas básicas con el propósito de orientar el proceso de diseño de
los juegos, tales como: a) usar mecánicas de juego simples y claras, b) integrar una historia sobre el patrimonio
cercano, y c) estructurar los objetivos del juego en tareas específicas. Además, se proporcionaron
videotutoriales y guías para aprender a usar plataformas de creación de juegos como gdevelop o CoSpaces
Edu.

2.2. diseño
Se utilizó un diseño exploratorio con enfoque metodológico mixto de evaluación pre/post (Etxeberria &

Tejedor, 2005) de las percepciones de las competencias digitales de los estudiantes participantes en el
proyecto.

2.3. Participantes y recogida de datos
Se emplearon cuestionarios a través de la plataforma LimeSurvey para recabar datos de los estudiantes. El

proceso de recogida de datos se dividió en dos fases, donde se administró un cuestionario al inicio del proyecto
y un cuestionario posterior a la entrega de los juegos. El cuestionario posterior incluyó tanto preguntas cerradas
como abiertas, siguiendo una metodología mixta. La participación en el estudio fue voluntaria. Además, se dio
instrucciones a los estudiantes sobre cómo responder a los cuestionarios en línea. La muestra estuvo compuesta
por 107 estudiantes de cuarto curso del grado en Educación Primaria de la Universidad de granada. En esta
titulación hay 2026 estudiantes matriculados en el curso 2022-2023, por lo que nuestra muestra representa un
5.2% de la población. El tipo de muestreo utilizado fue intencional simple para garantizar la factibilidad del
estudio (Etxeberria & Tejedor, 2005).

Antes de proceder al análisis de los datos, se llevó a cabo una combinación de las respuestas de los
estudiantes en los cuestionarios previos y posteriores, tomando en cuenta su nombre y grupo asignado (A o b).
Tras dicha combinación y una depuración de las respuestas con información incorrecta o incompleta, los
conjuntos de datos resultantes de los cuestionarios previos y posteriores representaron las respuestas de un
total de 103 estudiantes. Esto indica una tasa de respuesta del 96.2%.

Como se indica en la Tabla 1, aproximadamente un tercio de los participantes eran hombres y dos tercios
eran mujeres. El sesgo en la distribución de género se explica simplemente porque hay más mujeres
matriculadas que hombres en los estudios de Magisterio. Asimismo, a los participantes se les pidió que
estimaran en horas completas cuánto tiempo pasaban jugando a videojuegos en una semana típica. Con base
en sus respuestas, agrupamos a los participantes según su actividad de juego: a) baja intensidad de juego (0-3
horas a la semana), b) intensidad de juego intermedia (4-19 horas a la semana), y c) alta intensidad de juego
(más de 20 horas a la semana).
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2.4. Instrumento de recogida de datos
Para recoger la información, se diseñó ad hoc un inventario de competencias digitales (Tabla 2). Este consta

de 15 ítems diseñados para evaluar habilidades digitales a) académicas (v. g., “Puedo hacer presentaciones
multimedia”), b) artísticas (v. g., “Puedo editar imágenes en línea o con programas de procesamiento de
imágenes”), y c) técnicas (v. g., “Puedo crear música utilizando tecnologías digitales”). Parte de los ítems fueron
extraídos y adaptados del Área 2 del Marco de Referencia de la Competencia digital docente, que recoge en
su punto 2 indicadores de logro sobre la creación de contenidos digitales; otros fueron de elaboración propia
y hacían referencia a habilidades concretas tratadas en el proyecto. Se analizó la validez del contenido de los
ítems mediante juicio de expertos, en el que 8 profesores del área de didáctica y organización Escolar de las
Universidades de granada y Murcia evaluaron los ítems en cuanto a su redacción y pertinencia a la definición
de competencia digital. Para cada ítem, se les pedía a los estudiantes que evaluaran su habilidad a través de la
pregunta “¿Cuál es tu habilidad para hacer las siguientes tareas relacionadas con la tecnología digital?”,
utilizando una escala Likert del 1 (nada en absoluto) al 5 (muy competente). Para evaluar la fiabilidad de
nuestro instrumento, nos apoyamos en el cálculo del α de Cronbach (Etxeberria & Tejedor, 2005) para cada
uno de los componentes en los que se dividieron las competencias digitales: académicas, artísticas y técnicas.
Los coeficientes de fiabilidad fueron, respectivamente, 0.79, 0.80 y 0.77, lo cual permite afirmar que el
instrumento es fiable.

Además, el cuestionario posterior incluyó dos preguntas abiertas: “¿Cuál fue tu papel en el diseño del
juego?” y “¿Qué tipo de juego hiciste?”. Las respuestas abiertas fueron analizadas utilizando análisis de
contenido cualitativo para codificar y categorizar los datos (Rodríguez-Sabiote et al., 2005).

2.5. Análisis de datos
Este estudio utilizó un enfoque metodológico mixto, combinando análisis cuantitativos y cualitativos

(Etxeberria & Tejedor, 2005). Empleamos un análisis de contenido cualitativo (Rodríguez-Sabiote et al., 2005)
para abordar el oE1 sobre los roles de los participantes y los tipos de juegos. Se les pidió a los participantes
que informaran sobre sus roles en el diseño de juegos y describieran los tipos de juegos que habían creado
utilizando al menos dos o tres frases; sin embargo, muchas respuestas fueron más breves. La primera pregunta
abierta nos permitió categorizar los diferentes roles que los estudiantes asumieron en sus equipos de diseño de
juegos. La categorización no fue excluyente, por lo que un estudiante podía tener varios roles a la vez. debido
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a que las respuestas de los estudiantes fueron concisas, el análisis de los roles en el diseño de juegos fue
directo; identificamos diversas categorías de roles, como programador o diseñador gráfico, utilizando las
propias expresiones de los estudiantes. de igual manera, utilizamos las respuestas obtenidas a la segunda
pregunta abierta para identificar los tipos de juegos realizados durante el proyecto. La codificación fue
realizada por dos autores por separado, después de lo cual calculamos el coeficiente κ de Cohen para
establecer la confiabilidad entre evaluadores. Los valores de κ de Cohen fueron altos, oscilando entre 0.71 y
0.90 para las diferentes categorías de roles, así como para el número de roles separados por los autores para
cada estudiante (κ = 0.73). Los tipos de juegos también fueron codificados por separado por dos autores, y el
valor de κ fue 0.91.

Para abordar el oE2 sobre las competencias digitales de los estudiantes se utilizaron varios métodos
estadísticos. Concretamente, se realizaron análisis de componentes principales (ACP), análisis de varianza
(AnoVA) de un solo factor y pruebas t de muestras pareadas (Etxeberria y Tejedor, 2005) utilizando el
paquete estadístico SPSS versión 25. Empleamos el ACP para examinar cada uno de los componentes de la
competencia digital. dado que el ACP agrupa las variables en componentes, se pueden formar sumas de
variables basadas en las medias de los ítems. El oE2 también aborda cómo se relacionaban las competencias
digitales con el género y la experiencia con videojuegos de los estudiantes. Para examinar estos posibles efectos,
se realizaron AnoVAs de un solo factor por separado para cada variable. Se eligió este enfoque porque no se
consideró plausible que estas variables tuvieran un efecto de interacción significativo en conjunto. Además,
para terminar de abordar el oE2, analizamos cómo el diseño de juegos afectó a la percepción de los
estudiantes sobre sus competencias digitales. Para ello, examinamos el cambio de la primera a la segunda
medición en los componentes de competencia digital mediante pruebas t de muestras pareadas realizadas por
separado en cada componente. ya por último, analizamos la estabilidad en el orden de clasificación para
determinar si las competencias digitales autopercibidas de los estudiantes variaron o se mantuvieron en el
mismo orden.

3. Resultados

3.1. Tipos de juegos desarrollados y roles de los estudiantes
Para alcanzar el oE1, las respuestas al cuestionario posterior de los estudiantes en relación con los tipos

de juegos que habían desarrollado fueron analizadas mediante un análisis cualitativo del contenido de las
respuestas abiertas. Muchos estudiantes fueron capaces de mencionar los tipos de juegos desarrollados, como
juegos de plataformas o juegos de aventura. Cuando el tipo de juego no se proporcionaba explícitamente, las
descripciones de las actividades y funciones del juego por parte de los estudiantes nos permitieron identificar
el tipo de juego.

La figura 1 muestra capturas de pantalla de cuatro juegos diseñados por los estudiantes. La mayoría de los
estudiantes informaron que sus grupos estuvieron desarrollando juegos de plataformas (53.4%), en los cuales
el jugador intenta avanzar horizontalmente por el escenario recogiendo coleccionables mientras evita
obstáculos y enemigos. Algunos estudiantes crearon juegos de aventura (26.2%), que implicaban recolectar
objetos y usarlos como herramientas para avanzar a través del escenario hacia el objetivo. Pocos estudiantes
informaron la creación de juegos de puzles (13.5%) o novelas visuales (6.8%). Todos los juegos representaron
el patrimonio de diferentes maneras, y muchos de ellos buscaban concienciar sobre la importancia del cuidado
del patrimonio a través de su trama.
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Para seguir abordando el oE1, utilizamos un análisis de contenido cualitativo para analizar los roles de
diseño que los estudiantes informaron haber desempeñado (figura 2). Más de la mitad de los estudiantes
informaron que trabajaron como diseñadores gráficos (52.4%), que fue el rol más amplio y versátil. Su tarea
consistía en diseñar, dibujar y animar los personajes, escenarios y niveles del juego. El segundo rol más común
fue el de programador (33.9%). El trabajo del programador consistía en programar el juego e implementar su
funcionalidad, por ejemplo, determinar las acciones y movimientos de los personajes en respuesta a los
controles del juego o en interacción con el entorno del juego. Los diseñadores de juegos (23.3%) idearon y
diseñaron la idea general y la trama del juego, y escribieron el guion. Los diseñadores de sonido (15.5%) fueron
responsables de diseñar los sonidos del juego utilizando recursos de internet o creando su propia música. Los
productores (7.7%) coordinaron el trabajo general del equipo de diseño de juegos, distribuían tareas,
escuchaban las ideas de cada miembro del grupo, llevaban un diario de juego y escribían informes.

La mayoría de los estudiantes (62.1%) informaron tener un rol designado, pero muchos también ayudaron
a los miembros del grupo en tareas fuera de esos roles. Aproximadamente un tercio de los estudiantes (29.1%)
informaron haber desempeñado dos o tres roles, con amplias oportunidades para desarrollar nuevas
habilidades. Solo unos pocos estudiantes (8.7%) informaron que todos los miembros del grupo hacían todo
juntos, sin roles claros.
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figura 1. Capturas de pantalla de juegos seleccionados hechos por los estudiantes. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Roles de diseño desempeñados por los estudiantes. fuente: Elaboración propia.



3.2. Competencias digitales de los estudiantes
Para abordar el oE2, analizamos las competencias digitales autopercibidas por los estudiantes utilizando el

inventario de competencias digitales de 15 ítems. después de confirmar la idoneidad de los datos para el ACP
(por ejemplo, prueba de esfericidad de bartlett p < .001; KMo = 0.80), se realizaron una serie de ACP con
rotación promax para los ítems. Consideramos diferentes soluciones de componentes basadas en valores
propios y seleccionamos una solución de tres componentes (Tabla 3). En este modelo, los componentes
explican el 56.5% de la varianza total. Todos los ítems se incluyeron en los componentes finales de
competencia digital, y los componentes correlacionaron entre sí a un nivel estadísticamente significativo (p <
.01).

nota. Método de extracción: análisis de componentes principales. Método de rotación: promax. Las cargas inferiores a 0.30 no se muestran en la tabla.

denominamos al primer componente principal como competencias digitales académicas, ya que está
compuesto por tareas digitales relativamente comunes, como manejar procesadores de texto y hacer
presentaciones multimedia, que son necesarias para las actividades educativas a nivel de educación superior.
Los estudiantes estimaron que dominaban estas habilidades con bastante competencia (M = 4.07, dE = 0.84).
El segundo componente principal representa diversas habilidades artísticas, como modificar imágenes digitales,
dibujar digitalmente y editar vídeos; esto se denominó competencias digitales artísticas. Los estudiantes
consideraron que dominaban estas habilidades con suficiente competencia (M = 3.14, dE = 1.01). El tercer
componente principal representa tareas digitales técnicas significativamente más avanzadas, como componer
música digital, programar y construir robots; en conjunto, se denominaron competencias digitales técnicas. El
nivel de dominio de los estudiantes sobre las competencias digitales técnicas era relativamente bajo (M = 2.58,
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Tabla 3. Cargas de los ítems de competencia digital y porcentaje de la varianza explicada por el componente. fuente: Elaboración

propia.



dE = 0.95), lo que indica que muchos estudiantes no habían participado anteriormente en actividades que
incluyeran tareas de este tipo, presumiblemente porque estos proyectos rara vez se llevan a cabo en la
formación inicial docente.

Además, examinamos los efectos del género y la experiencia con videojuegos en las competencias digitales
(Tabla 4). Se realizaron varios AnoVAs de un factor, y para analizar las horas de juego semanales se llevaron
a cabo comparaciones post hoc con corrección de bonferroni, luego de que la prueba de Levene revelara una
distribución equitativa de las varianzas. Tanto el género como las horas de juego semanales no tuvieron un
efecto significativo en las competencias digitales académicas. Sin embargo, se encontró que el género sí afectó
al dominio de las competencias digitales técnicas (f(1, 101) = 6.90, p < .05, η2 = 0.07). Los hombres (M =
2.74, dE = 0.96) estimaron tener un cierto nivel de dominio en estas competencias, mientras que las mujeres
(M = 2.24, dE = 0.84) solo informaron haber experimentado con ellas. Además, se encontró que la
experiencia con videojuegos también tuvo un efecto en las competencias digitales técnicas (f(2, 100) = 4.06,
p < .05, η2 = 0.08). Las comparaciones post hoc con corrección de bonferroni revelaron que los estudiantes
que jugaban 20 o más horas a la semana (M = 2.86, dE = 0.90) tenían un mejor dominio de las competencias
técnicas que aquellos que jugaban 3 o menos horas a la semana (M = 2.13, dE = 0.78) (p = .016). ninguna
de las variables tuvo un efecto en las competencias digitales artísticas.

En relación con el oE2, para examinar en qué medida las competencias digitales autopercibidas por los
estudiantes se desarrollaron durante el proyecto de diseño de juegos, construimos los componentes de
competencia del cuestionario posterior basándonos en el ACP realizado en el cuestionario previo. Los
componentes de competencia digital del cuestionario posterior correlacionaron entre sí a un nivel
estadísticamente significativo, y las confiabilidades fueron razonablemente altas (alfas de Cronbach > 0.70).
Se utilizaron pruebas t de muestras pareadas para comparar los componentes de competencia digital del
cuestionario posterior con los componentes de competencia del cuestionario previo (Tabla 5). En consonancia
con nuestras expectativas, no hubo cambios en las competencias académicas percibidas, presumiblemente
porque estas ya estaban en un nivel alto y no se abordaron durante el proyecto. Sin embargo, el nivel medio
de las competencias digitales técnicas aumentó hasta en 0.40 y se acercó al centro de la escala (es decir, con
suficiente competencia). El nivel de competencias artísticas autopercibidas también aumentó
considerablemente (es decir, con bastante competencia). Aparentemente, el proyecto de diseño de juegos
requería que los estudiantes se familiarizaran y practicaran habilidades técnicas y artísticas novedosas para
ellos.
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Tabla 4. Medias y desviaciones estándar en género y experiencia con videojuegos. fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Resultados de la prueba t de muestras pareadas para los componentes de competencia digital del cuestionario previo al

cuestionario posterior. fuente: Elaboración propia.



El coeficiente de correlación de Pearson (r) permite evaluar la estabilidad en el orden de clasificación. La
correlación para las competencias digitales académicas fue superior a 0.80, lo que indica que el nivel relativo
de competencia de los estudiantes no cambió mucho. Para las competencias digitales artísticas y técnicas, las
correlaciones fueron más bajas, lo que indica un desarrollo variable en las competencias autopercibidas. Este
hallazgo puede significar un desarrollo heterogéneo de las competencias digitales. Además, examinamos los
cambios en cada competencia digital en relación con las variables de género y experiencia con videojuegos. Al
examinar el género, la autopercepción de las competencias digitales artísticas (t(68) = 3.76, p < .001) y
técnicas (t(68) = 2.54, p < .01) de las mujeres aumentó, pero no hubo cambios estadísticamente significativos
en las competencias de los hombres. En relación con las horas de juego a la semana, solo aquellos estudiantes
que informaron una alta intensidad de juego evaluaron sus competencias digitales técnicas (t(13) = 3.07, p <
.01) como más altas, y los jugadores intermedios evaluaron sus competencias digitales artísticas (t(24) = 3.37,
p < .05) como mejores al final del proyecto.

4. discusión y conclusiones
La competencia digital desempeña un papel central en un mundo digitalizado, y los jóvenes deben tener

oportunidades estructuradas y equitativas para aprender a utilizar las tecnologías digitales de manera creativa
(Jenkins et al., 2009; Sánchez-Rivas et al., 2020). La creación de juegos se mostró como una metodología
pedagógica eficaz para el estudio de unidades temáticas sobre el patrimonio y el aprendizaje de habilidades
digitales creativas, narrativas y esencialmente expresivas (Vos et al., 2011; Kafai & burke, 2015; Clark et al.,
2016). La mayoría de los estudiantes tuvieron al menos un rol (diseñador gráfico, programador, diseñador de
sonido, diseñador de juegos o productor), mientras que varios informaron tener muchos roles. Los estudiantes
diseñaron y crearon todos los elementos de sus juegos haciendo uso de herramientas de diseño de juegos. La
mayoría de los juegos desarrollados fueron del género de plataformas.

Identificamos tres dimensiones de competencias digitales; las competencias digitales artísticas y técnicas se
encontraban en un nivel relativamente bajo al comienzo del proyecto de diseño de juegos, lo cual corresponde
a los hallazgos de un estudio de aprendizaje centrado en la gamificación (Parra-gonzález et al., 2020). Un
número considerable de estudiantes no habían participado previamente en actividades digitales de esta
naturaleza; sin embargo, los resultados indicaron que la participación en el proyecto de diseño de juegos
proporcionó condiciones favorables para el desarrollo y la mejora de las competencias digitales. Su dominio de
las competencias digitales académicas les permitió centrarse en la mejora y el uso de las competencias artísticas
y técnicas que el diseño de juegos requería.

El diseño colaborativo de juegos digitales implica obligatoriamente una participación creativa, técnica o
artística, ya que exige el uso de la programación como herramienta de expresión y comunicación (denner et
al., 2019; Akcaoglu et al., 2022), la utilización e integración de diversos recursos y la búsqueda de innovación
en términos audiovisuales, narrativos y lúdicos (Kafai & burke, 2015). En consecuencia y acorde con nuestras
expectativas, las competencias digitales artísticas y técnicas de los estudiantes se desarrollaron durante el
proyecto de diseño de juegos, mientras que sus competencias digitales académicas se mantuvieron iguales.

Una comparación de las competencias digitales autopercibidas en función del género indicó que los
alumnos estimaron tener mayor competencia técnica que las alumnas. Este hallazgo está en línea con otros
trabajos (Çakır et al., 2017; Zahedi et al., 2021). Aunque el uso de las TIC y la informática suelen ser campos
dominados por los hombres, Kafai y burke (2015) argumentan que la producción digital creativa está abriendo
el campo a las mujeres. A diferencia de estos autores, no encontramos que las competencias artísticas
autopercibidas de las estudiantes mujeres fueran superiores a las de los hombres, aunque estos estaban
infrarrepresentados en la muestra. También es posible que la distribución de roles haya involucrado a ambos
géneros en los aspectos artísticos del diseño de los juegos.

Además del género de los estudiantes, la experiencia previa con videojuegos también se relacionó con la
competencia digital, ya que los estudiantes que jugaban 20 o más horas a la semana informaron tener un mayor
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dominio de las habilidades técnicas asociadas a las tecnologías digitales que aquellos que jugaban menos horas.
Esto puede deberse a que muchos juegos digitales obligan a los jugadores a enfrentarse repetidamente a
problemas de creación o construcción. Asimismo, muchos juegos digitales permiten a los jugadores modificar
su contenido (Kafai & burke, 2015); esto puede haber contribuido a que los jugadores ávidos puedan
interesarse por la programación. Es muy factible que, como sugieren halonen et al. (2017), dedicar mucho
tiempo a juegos muy concretos pueda tener un papel complementario en la transición de una competencia
digital menos desarrollada a una más avanzada.

Estos resultados motivan a seguir investigando el potencial de la creación de juegos para la mejora de la
competencia digital, ya sea como parte de programas de sensibilización o inmersión tecnológica para apoyar la
participación de las mujeres en la creación digital (Çakır et al., 2017), o como parte de iniciativas innovadoras
orientadas a promover habilidades digitales creativas en Educación Primaria, Secundaria (Seralidou &
douligeris, 2021; Tsai et al., 2022) y en Educación Superior (Cózar-gutiérrez & Sáez-López, 2016).

Por último, el presente estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, el tamaño de la muestra es
reducido; 103 estudiantes respondieron tanto los cuestionarios previos como los posteriores. no obstante, a
pesar de ello, la muestra participante fue adecuada para los análisis realizados y este estudio proporciona una
visión integral de los proyectos de diseño de juegos de los estudiantes, así como de los efectos del proyecto en
sus competencias digitales. Sin embargo, los resultados no son generalizables ni extrapolables a otras
poblaciones, donde sería necesario abordar estudios más amplios y de mayor profundidad respecto a la
idiosincrasia del objeto de estudio y del contexto.

otra limitación del estudio es su dependencia de las competencias digitales autoevaluadas por parte de los
estudiantes, las cuales están sujetas a sesgos (Revuelta-domínguez et al., 2022). Así pues, sería necesario
combinar las medidas de autoevaluación de los estudiantes con medidas basadas en el desempeño. Además,
el estudio fue de naturaleza exploratoria, con el objetivo de integrar el diseño de juegos en la actividad
académica regular. Sin embargo, el enfoque metodológico mixto utilizado en este estudio proporcionó
información valiosa sobre las experiencias de diseño de juegos de los estudiantes y los roles de diseño. Para
futuras líneas de investigación sería de gran interés complementar los datos del inventario con porfolios de los
estudiantes y entrevistas. Esto permitiría un seguimiento más exhaustivo y profundo del diseño y la creación de
juegos, así como de los roles de diseño asumidos durante el proceso.
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