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RESUMEN. La competencia digital desempefia un papel central en la actual formacién docente, y los estudiantes
deben tener oportunidades estructuradas y equitativas para aprender a utilizar las tecnologias de manera creativa. Este
estudio investiga el impacto del disefio de juegos digitales sobre patrimonio en las competencias digitales de estudiantes del
Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Granada. Se usé un método mixto para evaluar las percepciones de
los estudiantes antes y después de la intervencién mediante cuestionarios ad hoc. Participaron 103 estudiantes. Los
resultados mostraron un aumento en la autopercepcién de sus competencias digitales artisticas (Mpre = 3.14, Mpost =
3.62) y técnicas (Mpre = 2.58, Mpost = 2.98) después de la intervencién, pero no en las competencias digitales
académicas. También se encontré una relacién entre la experiencia previa con videojuegos y la competencia digital; los
estudiantes que jugaban con frecuencia tenian percepciones mas 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, Educacién patrimonial, Formacién de docentes, Usos
educativos de la tecnologia, Videojuegos.

KEYWORDS: Technological skills, Heritage education, Teacher training, Technology uses in
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1. Introduccién

A pesar de los esfuerzos por mejorar la educacién en Espafia, un ndmero creciente de estudiantes,
especialmente aquellos que utilizan ampliamente las tecnologias digitales, estan perdiendo la motivacién por el
aprendizaje formal y reglado (Olmedo-Moreno et al., 2021; Mercader-Rubio et al., 2022). Se esta
produciendo una brecha cada vez mayor entre la cultura joven y las practicas educativas, ya que las actividades
extraacadémicas de los jévenes —autodirigidas, sGper-sociales, interconectadas y digitalizadas— entran en
conflicto con las actividades educativas formales dirigidas externamente y orientadas a la memorizacién y a la
mecanizacién (Caldeiro-Pedreira et al., 2021). Esto ha inspirado a los docentes a buscar enfoques pedagégicos
novedosos para introducir elementos de la cultura joven digital en la ensefianza e involucrar a los estudiantes
en la realizacién de proyectos creativos mediados por la tecnologia (Parra-Gonzalez & Segura-Robles, 2019;

Parra-Gonzalez et al., 2020).
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Aunque la aparicién de las tecnologias mdviles permite que los jévenes utilicen intensivamente las
tecnologias digitales, sus practicas digitales son heterogéneas y a menudo bastante superficiales (Canfarotta &
Casado-Munoz, 2019; Balanya-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 tecnologias digitales en diferentes contextos (Sanz-Benito et al., 2023). Aunque algunas instituciones
educativas han integrado con éxito las tecnologias digitales en la ensefianza, su uso educativo a menudo sigue
siendo relativamente superficial, centrdindose en habilidades digitales basicas y en la realizacién de tareas
reproductivas (Aznar-Diaz et al., 2019; Martinez-Serrano, 2019; Sanz-Benito et al., 2023).

Tal y como argumentan diversos autores (Bennett & Maton, 2010; Halonen et al., 2017), las tecnologias
digitales se definen socialmente; sus significados se moldean a través de actividades sociales, y las practicas de
uso de la tecnologia son moldeadas por los contextos sociales. Las instituciones de ensefianza deberian
desempefar un papel fundamental a la hora de moldear estas practicas personales y sociales de uso de la
tecnologia por parte de los jévenes, en términos de brindar apoyo pedagdgico estructurado para el uso creativo
y académico de las tecnologias digitales (Sainchez-Rivas et al., 2020). Segin el marco de aprendizaje conectado
de Ito et al. (2013), fomentar la participacién 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 practicas educativas (Maul et al., 2017). Esta conexién implica que el aprendizaje debe de estar a)
basado en los propios intereses y alimentado por ellos, b) respaldado por los compaferos de clase y otros
agentes educativos, y ¢) orientado a apoyar los estudios académicos de los estudiantes. Estos tres principios de
aprendizaje fomentan tanto el aprendizaje permanente como la planificacién para el futuro (Ito et al., 2013).
Involucrar a los estudiantes en una actividad que implica esfuerzos colaborativos para disefiar 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 maés libre y
creativo de las tecnologias digitales (Kafai & Burke, 2015).

La gamificacién y la creacién de juegos en Educacién Primaria, Secundaria y en Educacién Superior han
sido ampliamente estudiadas durante la dltima década (Parra-Gonzilez & Segura-Robles, 2019; Manzano-
Leén et al., 2021). Aunque los resultados varian, las investigaciones proporcionan una visién generalmente
positiva de los beneficios educativos de los juegos digitales, especialmente cuando las practicas de juego estin
pedagdgicamente fundamentadas (Clark et al., 2016). Desde la perspectiva del aprendizaje y la motivacién, la
participacién en el disefio creativo de juegos puede tener mas impacto que simplemente jugar. Vos et al. (2011)
destacan en su estudio que la creacién de un juego promueve la adopcién de estrategias de aprendizaje mas
profundas y efectivas en comparacién con solo “jugar a un juego”. Los investigadores parecen estar de acuerdo
en que la participacidén en el disefio de juegos fomenta el compromiso y la motivacién de los estudiantes

(Seralidou & Douligeris, 2021; Erol & Cirak, 2022). Denner et al. (2019) revisaron més de sesenta articulos
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sobre disefio y programacién de juegos de ordenador por parte de nifios y concluyeron que la creacién de
juegos podria conducir a mejoras en el conocimiento sobre programacién, habilidades de resolucién de
problemas, actitudes hacia la ciencia y la tecnologia y confianza en si mismos, aunque la evidencia de los
beneficios de aprendizaje fue principalmente descriptiva.

Actualmente, existe una mayor evidencia acerca de los efectos positivos de la creacién de juegos en las
dreas STEM (Leonard et al., 2016; Yildirim, 2017; Akcaoglu et al., 2022; Tsai et al., 2022). Sin embargo, tal
como destacan estudios similares a éste (Mufioz-Gonzélez et al., 2015), es necesario considerar también los
efectos que estos proyectos de creacién pueden tener en otras areas, como en la formacién docente y la
capacitacidn digital. Adema4s, es importante evaluar cémo el disefio creativo de juegos digitales puede mejorar
la motivacién y el compromiso de los estudiantes hacia el aprendizaje de las disciplinas presentes en los planes
de estudios de la formacién inicial docente (Cézar-Gutiérrez & Sdez-Lépez, 2016).
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Basandonos en el marco de aprendizaje conectado de lto et al. (2013), empleamos la creacién colaborativa
de juegos para mejorar las competencias digitales de los estudiantes del Grado en Educacién Primaria de la
Universidad de Granada, con el objetivo de que puedan ser dtiles para su futura labor como docentes, y que
puedan replicar actividades de disefio de juegos similares en el contexto de primaria. Aunque este tipo de
proyectos de creacién 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 disefio de juegos en la educacién formal y combinar el aprendizaje formal
con el informal. Los estudiantes utilizan las plataformas de creacién de juegos como herramientas de
produccidn creativa, expresién y narracién. Su participacidn en la creacién colaborativa de juegos requiere de
habilidades complejas debido a los desafios intelectuales, técnicos, sociales y estéticos complejos que deben
superarse para crear el juego imaginado. Adema4s, también es probable que la participacién en estas actividades
aumente el interés de las nifias en las tecnologias digitales (Zahedi et al., 2021).

Por dltimo, se propuso acotar o centrar la temética de los juegos en el patrimonio, como parte de un
esfuerzo pedagdgico e interdisciplinar mas amplio para integrar elementos de la educacién patrimonial en la
creacién de los juegos. La combinacién 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
(Camunas-Garcia et al., 2023). Esta metodologia pedagdgica ayuda a los estudiantes a desarrollar un sentido
de si 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
creacién de juegos de acceso abierto.

El objetivo general de este estudio ha sido analizar la participacién de los estudiantes en el proyecto de
disefio 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 especificos:

OE1. Identificar qué tipos de juegos crearon los estudiantes durante el proyecto de disefio de juegos y qué
roles asumieron.

OE2. Determinar el impacto del proyecto de creacién de juegos en las competencias digitales
autopercibidas de los estudiantes en sus dimensiones académicas, artisticas y técnicas y la relacién de estas
competencias con el género y la experiencia con videojuegos.

2. Metodologia

2.1. Contexto de investigacién
El proyecto se llevé a cabo presencialmente con dos grupos de estudiantes de cuarto curso del Grado en
Educacién 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 creacién 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 conté con la participacién de
107 estudiantes. Estos trabajaron en grupos de 6-7 personas, y la distribucién de grupos y roles se organizé de
diversas formas dependiendo del profesor. Estos estudiantes hicieron uso de diversas herramientas de creacién
digital como GDevelop, CoSpaces Edu, GIMP, Inkscape y Audacity. El objetivo principal del proyecto consistia
en que los estudiantes disefaran y dibujaran por si 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 basicas con el propésito de orientar el proceso de disefio de
los juegos, tales como: a) usar mecénicas de juego simples y claras, b) integrar una historia sobre el patrimonio
cercano, y c) estructurar los objetivos del juego en tareas especificas. Ademas, se proporcionaron
videotutoriales y guias para aprender a usar plataformas de creacién de juegos como GDevelop o CoSpaces

Edu.

2.2. Diseno

Se utilizé un disefio exploratorio con enfoque metodolégico mixto de evaluacién pre/post (Etxeberria &
Tejedor, 2005) de las percepciones de las competencias digitales de los estudiantes participantes en el
proyecto.
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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 dividié en dos fases, donde se administré un cuestionario al inicio del proyecto
y un cuestionario posterior a la entrega de los juegos. El cuestionario posterior incluyé tanto preguntas cerradas
como abiertas, siguiendo una metodologia mixta. La participacién en el estudio fue voluntaria. Ademas, se dio
instrucciones a los estudiantes sobre cémo responder a los cuestionarios en linea. La muestra estuvo compuesta
por 107 estudiantes de cuarto curso del Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Granada. En esta
titulacién hay 2026 estudiantes matriculados en el curso 2022-2023, por lo que nuestra muestra representa un

5.2% de la poblacién. El tipo de muestreo utilizado fue intencional simple para garantizar la factibilidad del
estudio (Etxeberria & Tejedor, 2005).

Antes de proceder al andlisis de los datos, se llevé a cabo una combinacién 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 combinacién y una depuracién de las respuestas con informacién 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 distribucién de género se explica simplemente porque hay mis mujeres
matriculadas que hombres en los estudios de Magisterio. Asimismo, a los participantes se les pidié que
estimaran en horas completas cuinto tiempo pasaban jugando a videojuegos en una semana tipica. Con base
en sus respuestas, agrupamos a los participantes segn 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
(mas de 20 horas a la semana).

Variable Grupo Frecuencia %

Género Mujeres 69 66.9
Hombres 34 33

Horas de juego semanal 0-3 h/semana 64 62.1
4-19 h/semana 25 242
20 o més h/semana 14 13.5

Tabla 1. Participantes segin género y horas de juego a la semana. Fuente: Elaboracién propia.

GOE]

Camunas-Garcia, D.; Caceres-Reche, M. P; Cambil-Herndndez, M. E.; Aznar-Diazz, I. (2025). Disefio de videojuegos sobre el patrimonio y su incidencia en
las competencias digitales de los futuros docentes. Campus Virtuales, 14(1), 169-181. https://doi.org/10.54988/cv.2025.1.1520

www.revistacampusvirtuales.es



2.4. Instrumento de recogida de datos

Para recoger la informacién, se disefié ad hoc un inventario de competencias digitales (Tabla 2). Este consta
de 15 items disefiados para evaluar habilidades digitales a) académicas (v. g., “Puedo hacer presentaciones
multimedia”), b) artisticas (v. g., “Puedo editar imagenes en linea o con programas de procesamiento de
imagenes”), y c) técnicas (v. g., “Puedo crear mdsica utilizando tecnologias digitales”). Parte de los items fueron
extraidos y adaptados del Area 2 del Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente, que recoge en
su punto 2 indicadores de logro sobre la creacién de contenidos digitales; otros fueron de elaboracién propia
y hacian referencia a habilidades concretas tratadas en el proyecto. Se analizé la validez del contenido de los
ftems mediante juicio de expertos, en el que 8 profesores del area de Didactica y Organizacién Escolar de las
Universidades de Granada y Murcia evaluaron los items en cuanto a su redaccién y pertinencia a la definicién
de competencia digital. Para cada item, se les pedia a los estudiantes que evaluaran su habilidad a través de la
pregunta “¢Cual es tu habilidad para hacer las siguientes tareas relacionadas con la tecnologia 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 cilculo del & de Cronbach (Etxeberria & Tejedor, 2005) para cada
uno de los componentes en los que se dividieron las competencias digitales: académicas, artisticas y técnicas.
Los coeficientes de fiabilidad fueron, respectivamente, 0.79, 0.80 y 0.77, lo cual permite afirmar que el
instrumento es fiable.

Ne  ftem

1 Puedo utilizar servicios de almacenamiento en la nube

2 Puedo resolver problemas basicos relacionados con las TIC

3 Puedo utilizar programas de procesamiento de texto

4 Puedo utilizar programas de hojas de calculo

5 Puedo hacer presentaciones multimedia

6 Puedo editar imagenes en linea o con programas de procesamiento de imagenes
7 Puedo dibujar o pintar utilizando programas de pintura y disefo grafico

8 Puedo editar videos

9 Puedo hacer animaciones

10 Puedo hacer dibujos © modelos digitales en 30

11 Puedo crear musica utilizando tecnologias digitales

12  Puedo crear y mantener un blog o un sitio web

13  Puedo construir dispositivos automatizados

14  Puedo programar utilizando lenguajes de programacion basados en bloques o en texto

15  Puedo reconocer los riesgos relacionados con mi propia seguridad en linea y evitarlos

Tabla 2. Inventario de competencias digitales. Fuente: Elaboracién propia.

Ademas, el cuestionario posterior incluyé dos preguntas abiertas: “¢Cual fue tu papel en el disefio del
juego?” y “¢Qué tipo de juego hiciste?”. Las respuestas abiertas fueron analizadas utilizando analisis de
contenido cualitativo para codificar y categorizar los datos (Rodriguez-Sabiote et al., 2005).

2.5. Anilisis de datos

Este estudio utilizé un enfoque metodolégico mixto, combinando analisis cuantitativos y cualitativos
(Etxeberria & Tejedor, 2005). Empleamos un andlisis de contenido cualitativo (Rodriguez-Sabiote et al., 2005)
para abordar el OE|1 sobre los roles de los participantes y los tipos de juegos. Se les pidié a los participantes
que informaran sobre sus roles en el disefio de juegos y describieran los tipos de juegos que habian creado
utilizando al menos dos o tres frases; sin embargo, muchas respuestas fueron més breves. La primera pregunta
abierta nos permitié categorizar los diferentes roles que los estudiantes asumieron en sus equipos de disefio de
juegos. La categorizacién no fue excluyente, por lo que un estudiante podia tener varios roles a la vez. Debido
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a que las respuestas de los estudiantes fueron concisas, el andlisis de los roles en el disefio de juegos fue
directo; identificamos diversas categorias de roles, como programador o disefiador gréfico, 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 codificacién fue
realizada por dos autores por separado, después de lo cual calculamos el coeficiente kK de Cohen para
establecer la confiabilidad entre evaluadores. Los valores de k de Cohen fueron altos, oscilando entre 0.71 y
0.90 para las diferentes categorias de roles, asi como para el ndmero de roles separados por los autores para
cada estudiante (K = 0.73). Los tipos de juegos también fueron codificados por separado por dos autores, y el

valor de k fue 0.91.
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Para abordar el OE2 sobre las competencias digitales de los estudiantes se utilizaron varios métodos
estadisticos. Concretamente, se realizaron analisis de componentes principales (ACP), anélisis de varianza
(ANOVA) de un solo factor y pruebas t de muestras pareadas (Etxeberria y Tejedor, 2005) utilizando el
paquete estadistico SPSS versién 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 items. El OE2 también aborda cémo 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 eligié este enfoque porque no se
considerd plausible que estas variables tuvieran un efecto de interaccién significativo en conjunto. Ademas,
para terminar de abordar el OE2, analizamos cémo el disefio de juegos afecté a la percepcién de los
estudiantes sobre sus competencias digitales. Para ello, examinamos el cambio de la primera a la segunda
medicién en los componentes de competencia digital mediante pruebas t de muestras pareadas realizadas por
separado en cada componente. Ya por dltimo, analizamos la estabilidad en el orden de clasificacién 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 OE], las respuestas al cuestionario posterior de los estudiantes en relacién con los tipos
de juegos que habian desarrollado fueron analizadas mediante un andlisis 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 explicitamente, las
descripciones de las actividades y funciones del juego por parte de los estudiantes nos permitieron identificar
el tipo de juego.

La Figura | muestra capturas de pantalla de cuatro juegos disefiados por los estudiantes. La mayoria 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
obstaculos 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 creacién 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.

GOE]
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Figura 1. Capturas de pantalla de juegos seleccionados hechos por los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

Para seguir abordando el OEl, utilizamos un anlisis de contenido cualitativo para analizar los roles de
disefio que los estudiantes informaron haber desempefiado (Figura 2). Mas de la mitad de los estudiantes
informaron que trabajaron como disefiadores graficos (52.4%), que fue el rol mas amplio y versatil. Su tarea
consistia en disefiar, dibujar y animar los personajes, escenarios y niveles del juego. El segundo rol mis comin
fue el de programador (33.9%). El trabajo del programador consistia 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 interaccién con el entorno del juego. Los disefiadores de juegos (23.3%) idearon y
disefiaron la idea general y la trama del juego, y escribieron el guion. Los disefiadores de sonido (15.5%) fueron
responsables de disefiar los sonidos del juego utilizando recursos de internet o creando su propia mdsica. Los
productores (7.7%) coordinaron el trabajo general del equipo de disefio de juegos, distribuian tareas,
escuchaban las ideas de cada miembro del grupo, llevaban un diario de juego y escribian informes.

Broductores
7,7%
Disehadoresidesonido
15,5%

Disefiadores grificos

52,4%
Disefiadores de juegos
23,3%

Figura 2. Roles de disefio desempefiados por los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

La mayoria 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 desempefiado dos o tres roles, con amplias oportunidades para desarrollar nuevas
habilidades. Solo unos pocos estudiantes (8.7%) informaron que todos los miembros del grupo hacian todo
juntos, sin roles claros.
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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 items. 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
rotacién promax para los items. Consideramos diferentes soluciones de componentes basadas en valores
propios y seleccionamos una solucién de tres componentes (Tabla 3). En este modelo, los componentes
explican el 56.5% de la varianza total. Todos los items se incluyeron en los componentes finales de
competencia digital, y los componentes correlacionaron entre si a un nivel estadisticamente significativo (p <
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.01).
Competencias Comp Comp i
académicas artisticas técnicas (CP3)
(CP1) (CP2)
35.62% 12.98% 7.91%

Puedo hacer presentaciones multimedia (5) 077

Puedo utilizar programas de procesamiento de texto (3) 0.76

Puedo resolver problemas basicos relacionados con las TIC (2) 0.71

Puedo utilizar programas de hojas de célculo (4) 0.71

Puedo utilizar servicics de almacenamiento en la nube (1) 0.68

Puedo reconocer los riesgos relacionados con mi propia seguridad en linea y evitarlos (15) 0.33

Puedo editar imagenes en linea o con programas de procesamienio de imagenes (6) 077

Puedo dibujar o pintar utilizando programas de pintura y disefio grafico (7) 077

Puedo editar videos (8) 0.67

Puedo hacer dibujos o modelos digitales en 3D (10) 0.67

Puedo crear y mantener un blog o un sitio web (12) 0.65

Puedo crear mdsica utilizando tecnologias digitales (11) 077
Puedo hacer animaciones (9) 0.67
Puedo programar utilizande lenguajes de programacién basados en blogues o en texto (14) 0.60
Puedo construir dispositives automatizados (13) 0.58
M 4.07 3.14 2.58
DE 0.84 1.01 0.95
a de Cronbach 0.79 0.80 077
N 103 103 103

Nota. Método de extraccién: anélisis de componentes principales. Método de rotacién: promax. Las cargas inferiores a 0.30 no se muestran en la tabla.
Tabla 3. Cargas de los items de competencia digital y porcentaje de la varianza explicada por el componente. Fuente: Elaboracién

propia.

Denominamos al primer componente principal como competencias digitales académicas, ya que esta
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 educacién superior.
Los estudiantes estimaron que dominaban estas habilidades con bastante competencia (M = 4.07, DE = 0.84).
El segundo componente principal representa diversas habilidades artisticas, como modificar imagenes digitales,
dibujar digitalmente y editar videos; esto se denominé competencias digitales artisticas. 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 mas avanzadas, como componer
mdsica 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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DE = 0.95), lo que indica que muchos estudiantes no habian participado anteriormente en actividades que
incluyeran tareas de este tipo, presumiblemente porque estos proyectos rara vez se llevan a cabo en la
formacién inicial docente.

Ademas, 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 correccién de Bonferroni, luego de que la prueba de Levene revelara una
distribucién 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 encontrdé que el género si afectd
al dominio de las competencias digitales técnicas (F(1, 101) = 6.90, p < .05, n2 = 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 = 224, DE = 0.84) solo informaron haber experimentado con ellas. Ademas, se encontré que la
experiencia con videojuegos también tuvo un efecto en las competencias digitales técnicas (F(2, 100) = 4.06,
p < .05, N2 = 0.08). Las comparaciones post hoc con correccién de Bonferroni revelaron que los estudiantes
que jugaban 20 o mas horas a la semana (M = 2.86, DE = 0.90) tenfan 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 artisticas.

Competencias académicas Competencias artisticas Competencias técnicas

M DE M DE M DE
Mujeres 397 0.78 3.16 1.07 224 0.84
Hombres 4.11 0.87 3.14 0.99 2.74 0.96
0-3 hisemana 3.82 0.94 3.03 1.14 213 0.78
4-19 h/semana 4.05 0.83 3.10 1.04 2.58 0.99
20 o mas h/semana 4.25 0.75 3.28 0.88 286 0.80

Tabla 4. Medias y desviaciones estindar en género y experiencia con videojuegos. Fuente: Elaboracién propia.

En relacién con el OE2, para examinar en qué medida las competencias digitales autopercibidas por los
estudiantes se desarrollaron durante el proyecto de disefio de juegos, construimos los componentes de
competencia del cuestionario posterior basindonos en el ACP realizado en el cuestionario previo. Los
componentes de competencia digital del cuestionario posterior correlacionaron entre si a un nivel
estadisticamente 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 aumentd hasta en 0.40 y se acercé al centro de la escala (es decir, con
suficiente competencia). El nivel de competencias artisticas autopercibidas también aumentd
considerablemente (es decir, con bastante competencia). Aparentemente, el proyecto de disefio de juegos
requeria que los estudiantes se familiarizaran y practicaran habilidades técnicas y artisticas novedosas para
ellos.

Pre-cuestionario Post-cuestionario t df r

M DE M DE

Competencias académicas  4.07 0.84 4.07 0.81 -0.01 102 0.84**
Competencias artisticas 3.14 1.01 3.62 0.92 3.43* 102 0.77**
Competencias técnicas 258 0.95 2.98 091 373" 102 0.68**

Nota. *p <.01 **p < .001.
Tabla 5. Resultados de la prueba t de muestras pareadas para los componentes de competencia digital del cuestionario previo al

cuestionario posterior. Fuente: Elaboracién propia.
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El coeficiente de correlacién de Pearson (r) permite evaluar la estabilidad en el orden de clasificacién. La
correlacién para las competencias digitales académicas fue superior a 0.80, lo que indica que el nivel relativo
de competencia de los estudiantes no cambié mucho. Para las competencias digitales artisticas y técnicas, las
correlaciones fueron mas bajas, lo que indica un desarrollo variable en las competencias autopercibidas. Este
hallazgo puede significar un desarrollo heterogéneo de las competencias digitales. Ademds, examinamos los
cambios en cada competencia digital en relacién con las variables de género y experiencia con videojuegos. Al
examinar el género, la autopercepcién de las competencias digitales artisticas (t(68) = 3.76, p < .001) y
técnicas (t(68) = 2.54, p < .01) de las mujeres aumentd, pero no hubo cambios estadisticamente significativos
en las competencias de los hombres. En relacién 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 més altas, y los jugadores intermedios evaluaron sus competencias digitales artisticas (t(24) = 3.37,
p < .05) como mejores al final del proyecto.
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4. Discusidn y conclusiones

La competencia digital desempefia un papel central en un mundo digitalizado, y los jévenes deben tener
oportunidades estructuradas y equitativas para aprender a utilizar las tecnologias digitales de manera creativa
(Jenkins et al., 2009; Sanchez-Rivas et al., 2020). La creacién de juegos se mostré como una metodologia
pedagdgica eficaz para el estudio de unidades tematicas 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 mayoria de los estudiantes tuvieron al menos un rol (disefador grafico, programador, disefiador de
sonido, disefiador de juegos o productor), mientras que varios informaron tener muchos roles. Los estudiantes
disefiaron y crearon todos los elementos de sus juegos haciendo uso de herramientas de disefio de juegos. La
mayoria de los juegos desarrollados fueron del género de plataformas.

Identificamos tres dimensiones de competencias digitales; las competencias digitales artisticas y técnicas se
encontraban en un nivel relativamente bajo al comienzo del proyecto de disefio de juegos, lo cual corresponde
a los hallazgos de un estudio de aprendizaje centrado en la gamificacién (Parra-Gonzilez et al., 2020). Un
ndmero considerable de estudiantes no habian participado previamente en actividades digitales de esta
naturaleza; sin embargo, los resultados indicaron que la participacién en el proyecto de disefio de juegos
proporcioné condiciones favorables para el desarrollo y la mejora de las competencias digitales. Su dominio de
las competencias digitales académicas les permitié centrarse en la mejora y el uso de las competencias artisticas
y técnicas que el disefio de juegos requeria.

El disefio colaborativo de juegos digitales implica obligatoriamente una participacién creativa, técnica o
artistica, ya que exige el uso de la programacién como herramienta de expresién y comunicacién (Denner et
al., 2019; Akcaoglu et al., 2022), la utilizacién e integracién de diversos recursos y la bdsqueda de innovacién
en términos audiovisuales, narrativos y lddicos (Kafai & Burke, 2015). En consecuencia y acorde con nuestras
expectativas, las competencias digitales artisticas y técnicas de los estudiantes se desarrollaron durante el
proyecto de disefio de juegos, mientras que sus competencias digitales académicas se mantuvieron iguales.

Una comparacién de las competencias digitales autopercibidas en funcién del género indicé que los
alumnos estimaron tener mayor competencia técnica que las alumnas. Este hallazgo esti en linea con otros
trabajos (Cakir et al., 2017; Zahedi et al., 2021). Aunque el uso de las TIC y la informética suelen ser campos
dominados por los hombres, Kafai y Burke (2015) argumentan que la produccién digital creativa est4 abriendo
el campo a las mujeres. A diferencia de estos autores, no encontramos que las competencias artisticas
autopercibidas de las estudiantes mujeres fueran superiores a las de los hombres, aunque estos estaban
infrarrepresentados en la muestra. También es posible que la distribucién de roles haya involucrado a ambos
géneros en los aspectos artisticos del disefio de los juegos.

Ademas del género de los estudiantes, la experiencia previa con videojuegos también se relacioné con la
competencia digital, ya que los estudiantes que jugaban 20 o mas horas a la semana informaron tener un mayor
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dominio de las habilidades técnicas asociadas a las tecnologias 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 creacién o construccién. Asimismo, muchos juegos digitales permiten a los jugadores modificar
su contenido (Kafai & Burke, 2015); esto puede haber contribuido a que los jugadores 4vidos puedan
interesarse por la programacién. Es muy factible que, como sugieren Halonen et al. (2017), dedicar mucho
tiempo a juegos muy concretos pueda tener un papel complementario en la transicién de una competencia
digital menos desarrollada a una mas avanzada.

Estos resultados motivan a seguir investigando el potencial de la creacién de juegos para la mejora de la
competencia digital, ya sea como parte de programas de sensibilizacién o inmersién tecnoldgica para apoyar la
participacién de las mujeres en la creacién digital (Cakir et al., 2017), o como parte de iniciativas innovadoras
orientadas a promover habilidades digitales creativas en Educacién Primaria, Secundaria (Seralidou &
Douligeris, 2021; Tsai et al., 2022) y en Educacién Superior (Cézar-Gutiérrez & Siez-Lépez, 2016).
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Por dltimo, el presente estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, el tamafio 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 anélisis realizados y este estudio proporciona una
visién integral de los proyectos de disefio de juegos de los estudiantes, asi como de los efectos del proyecto en
sus competencias digitales. Sin embargo, los resultados no son generalizables ni extrapolables a otras
poblaciones, donde seria necesario abordar estudios mas amplios y de mayor profundidad respecto a la
idiosincrasia del objeto de estudio y del contexto.

Otra limitacién del estudio es su dependencia de las competencias digitales autoevaluadas por parte de los
estudiantes, las cuales estdn sujetas a sesgos (Revuelta-Dominguez et al., 2022). Asi pues, seria necesario
combinar las medidas de autoevaluacién de los estudiantes con medidas basadas en el desempefio. Ademas,
el estudio fue de naturaleza exploratoria, con el objetivo de integrar el disefio de juegos en la actividad
académica regular. Sin embargo, el enfoque metodolégico mixto utilizado en este estudio proporciond
informacidn valiosa sobre las experiencias de disefio de juegos de los estudiantes y los roles de disefio. Para
futuras lineas de investigacién serfa de gran interés complementar los datos del inventario con porfolios de los
estudiantes y entrevistas. Esto permitiria un seguimiento més exhaustivo y profundo del disefio y la creacién de
juegos, asi como de los roles de disefio asumidos durante el proceso.
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