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RESUMEN 

 

Los seres humanos tienden a contar historias, porque necesitan expresar sus 
emociones y modos de comprender la realidad. Algunas personas están mejor dota-
das para hacerlo no solo por su capacidad verbal, sino también por la riqueza de su 
mundo interior, su capacidad imaginativa, su talento, etc., pero además porque ma-
nejan los nuevos recursos que nos proporciona la tecnología, en especial los jóvenes 
de estas nuevas generaciones.  En esta investigación se propuso analizar la compe-
tencia narrativa en estudiantes de nivel superior a partir de experiencias lúdicas y 
gamificadas. En ese sentido se analizó y se evaluó la percepción y las actitudes en el 
uso de la gamificación y los videojuegos en estudiantes universitarios; y se analizó las 
experiencias pedagógicas narrativas basadas en el uso de la gamificación y los video-
juegos. Asimismo se diseñó y validó una escala para medir la autopercepción sobre 
el nivel de competencia macronarrativa de los estudiantes universitarios, en tres di-
mensiones: narrativa textual, narrativa digital y narrativa transmedia. 

 

 

ABSTRACT 

 

Human beings tend to tell stories because they need to express their 
emotions and ways of understanding reality. Some people are better equipped to do 
so not only because of their verbal capacity, but also because of the richness of their 
inner world, their imaginative capacity, their talent, etc., but also because they 
handle the new resources provided by technology, especially the young people of 
these new generations.  In this research we proposed to analyze the narrative 
competence of high school students based on playful and gamified experiences. In 
this sense, the perception and attitudes in the use of gamification and video games 
in university students were analyzed and evaluated; and the narrative pedagogical 
experiences based on the use of gamification and video games were analyzed. A scale 
was also designed and validated to measure the self-perception of the level of macro-
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narrative competence of university students in three dimensions: textual narrative, 
digital narrative and transmedia narrative. 
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INTRODUCCIÓN 

 

La creación de historias es una de las actividades más antiguas del ser hu-
mano, incluso se puede afirmar que los seres humanos somos criaturas hechas de 
historias, o como dice Scolari somos homo fabulators, porque inventar historias es 
parte de nuestra condición humana. De forma similar, los juegos tienen una historia 
milenaria; Huizinga (2012) los considera como el origen de la cultura. Por ello se 
puede decir que la narración así como el juego se han constituido en dos elementos 
centrales de la cultura humana, ya que no solo nos proyectan como seres humanos 
sino también porque dan sentido a nuestras propias existencias.  

La tecnología ha hecho posible que ambas actividades confluyan y surjan nue-
vas formas expresivas como los videojuegos narrativos y experiencias gamificadas 
narrativizadas con soporte tecnológico. Estas formas de narración adquieren mucha 
relevancia en los contextos educativos actuales, ya que es necesario potenciar las 
destrezas y habilidades que exigen las nuevas tecnologías digitales, y por ello es in-
dispensable replantear los sistemas de enseñanza y aprendizaje. Enseñar a narrar a 
través de estos medios será un aporte importante para el desarrollo de la creatividad 
e imaginación de los estudiantes de todos los niveles educativos. En el ámbito uni-
versitario, hay pocos estudios sobre cuán presente se encuentra la narrativa en sus 
procesos formativos de los jóvenes. Por ello resulta perentorio investigar cuál es el 
nivel de competencia narrativa que poseen los estudiantes universitarios. 

El desarrollo de la competencia narrativa resulta fundamental, porque como 
sostiene Benmayor (2008) refiriéndose especialmente a las narrativas digitales (lo 
cual se puede extender a todo tipo de narrativas), se constituyen en una pedagogía 
necesaria en los nuevos estudios humanísticos. Consideramos que la enseñanza de 
la competencia narrativa no puede prescindir de las nuevas tecnologías emergentes 
desde la segunda mitad del siglo XX y el presente siglo, como es el caso de los vide-
ojuegos, las narrativas digitales, etc. 

Esta investigación titulada “La competencia narrativa en estudiantes de nivel supe-
rior: análisis de experiencias videolúdicas y gamificadas”, precisamente, pretende 
aportar con un estudio sobre el nivel de competencia narrativa y sobre el uso de estos 
medios en contextos educativos de nivel superior en particular el contexto peruano. 
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Es necesario recalcar que en Perú hay estudios sobre otro tipo de competencias, por 
ejemplo, la competencia digital o la competencia comunicativa, pero no hay investi-
gaciones sobre la competencia narrativa en el nivel superior, menos aún en los ám-
bitos textual, digital y transmediático como se propone en este trabajo de manera 
integral. 

Esta investigación ha sido estructurada en tres partes contenidas en cuatro 
estudios. La primera parte corresponde al marco teórico donde se desarrollan los 
conceptos centrales de la presente investigación como son: narrativa, competencia 
narrativa, videojuegos y gamificación. Se hace una revisión de las categorías narrati-
vas más importantes que han aportado tanto los estudios literarios como los que 
conciernen al ámbito de la comunicación. Asimismo, se hace la distinción entre na-
rrativa textual, narrativa digital y narrativa transmedia. En relación a los videojuegos, 
se hace hincapié en los aportes de los Game Studies y en la naturaleza de los video-
juegos narrativos y su uso en el nivel superior. Por último, se da a conocer el impacto 
que tiene la gamificación en los estudios universitarios. 

La segunda parte contiene cuatro estudios. El estudio 1 incluye el primer es-
tudio dedicado a indagar sobre el uso de la gamificación y los videojuegos en estu-
diantes universitarios, ya que consideramos que los recursos videolúdicos tienen re-
levancia en el mundo juvenil actual y pueden servir para desarrollar su competencia 
narrativa. Asimismo, justificamos su inclusión porque en el contexto peruano no se 
encontraron estudios sobre el tema en el ámbito de estudio y creemos que resulta 
necesario indagar al respecto.  

Los estudios 2 y 3, que es propiamente el desarrollo de la investigación a tra-
vés de experiencias pedagógicas videolúdicas y gamificadas, comprende dos estudios 
que se han realizado con estudiantes universitarios peruanos en el lapso de 2020 a 
2022. El segundo estudio gira en torno a la creación de guiones de videojuegos de la 
pandemia en estudiantes de pregrado de literatura. El tercer estudio da cuenta de la 
creación de narrativas digitales utilizando la gamificación en estudiantes de pregrado 
de literatura.  

En el estudio 4 se hace una propuesta de una escala para evaluar el nivel de 
autopercepción de la competencia narrativa de los estudiantes universitarios. La es-
cala comprende 27 ítems distribuidos en tres dimensiones de la competencia narra-
tiva. La medición fue aplicada a universitarios de distintas carreras profesionales, 
tanto del área de humanidades, ciencias sociales e ingeniería. Previamente se realizó 
la validación de contenido por expertos y se aplicó una prueba piloto.  

La competencia narrativa en estudiantes universitarios es un tema que poca 
importancia se ha dado en las instituciones de nivel superior, de ahí que resulta ne-
cesario investigar qué autopercepción poseen los estudiantes sobre su competencia 
narrativa. Por ello, los objetivos de esta investigación fueron los siguientes: a) evaluar 
la percepción y las actitudes en el uso de la gamificación y los videojuegos en estu-
diantes universitarios; b) analizar las experiencias pedagógicas narrativas basadas en 
el uso de la gamificación y los videojuegos; c) analizar las narrativas digitales produ-
cidos por los estudiantes de literatura a partir de experiencias gamificadas; d) validar 
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un instrumento de medición de la autopercepción de la competencia narrativa desde 
una perspectiva tridimensional que corresponde a los niveles textual, digital y trans-
medial.  

Por último, esta investigación apuesta por una revalorización de los estudios 
humanísticos, en especial la trascendencia de la enseñanza de la literatura vinculada 
a otros medios en especial el videolúdico. En ese sentido, la enseñanza de la compe-
tencia narrativa en el nivel universitario adquiere mayor relevancia en medio de la 
emergencia de contextos tecnológicos que están dominando nuestras existencias. 
Narrar historias ya no se limita a la utilización de palabras, sino también al uso de 
variados formatos y plataformas que permiten expandir una historia a otros univer-
sos narrativos. Ello implica la renovación de las metodologías de enseñanza de esas 
nuevas narrativas. Así, los videojuegos y la gamificación se presentan como alterna-
tivas válidas para el logro de ese objetivo.  
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1. LA NARRATIVA Y LA COMPETENCIA NARRATIVA 

1.1. La narrativa como eje 

Contar historias es algo inherente al ser humano. Desde épocas milenarias, 
las historias han permitido al hombre expresar sus emociones, sobrellevar sus miedos 
y formular sus sueños. Somos Homo fabulators, como sostiene Scolari (2013), seres 
que inventamos mundos gracias al lenguaje. El soporte de estas historias ha ido va-
riando a lo largo del tiempo. Por siglos, las narraciones fueron orales, en las cuales 
los hombres volcaban sus experiencias; estas se constituyeron como una forma de 
conocimiento sobre la comprensión de la realidad.  

Más adelante aparece el libro, precedido por diversas formas de plasmación 
del lenguaje escrito como los pergaminos de papiro en la cultura egipcia o los anti-
quísimos quipus en la cultura peruana que, además de representar un sistema de 
numeración, también servían para comunicar mensajes. En el siglo XV, la imprenta 
de Gutenberg marca un hito en la historia de la humanidad. Hace posible que el libro 
se constituya como el depositario del conocimiento universal y, por ende, también 
de la riquísima tradición literaria forjada a lo largo de todos los tiempos. Sin embargo, 
fue en los siglos XIX, XX y XXI cuando la forma de contar historias traspasó las fronte-
ras de las páginas de los libros y se posibilitaron nuevas formas de contar historias. 
Primero el cine, a fines del siglo XIX, luego las narrativas digitales e hipertextos desde 
la segunda mitad del siglo XX, así como las narrativas transmedia, que han alcanzado 
plenitud durante el siglo XXI. 

Fludernik (2009) sostiene que la narrativa ha cumplido un rol muy importante 
en la cultura humana, lo cual se puede apoyar en el hecho de que las culturas escritas 
buscan sus orígenes en mitos que luego registran para la posteridad. La narrativa 
proporciona una estructura epistemológica fundamental que nos ayuda a dar sentido 
a la confusa diversidad y multiplicidad de eventos de la realidad y a producir patrones 
explicativos para ellos. Antes bien es necesario comprender qué se entiende por na-
rrativa. 

Fludernik (2009) señala que cuando hoy hablamos de narrativa, generalmente 
la asociamos con diferentes tipos de narraciones literarias: la novela o el cuento. Sin 
embargo, hay que considerar que la palabra narrativa está relacionada con el verbo 
narrar. No solo se narra en la literatura, sino también en la cotidianidad. En ese 
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sentido, todos somos narradores en nuestra vida diaria, en nuestras conversaciones 
con los demás, y más si desempeñamos actividades profesionales como la docencia, 
la prensa o el teatro. Esta autora, remitiéndose a una investigación de Polkinghorne 
(1988), destaca que el cerebro humano está construido de tal manera que captura 
muchas relaciones complejas en forma de estructuras narrativas; es decir, usamos 
elementos literarios en la narración de ciertos hechos, además para enfatizar ciertos 
acontecimientos. 

Por su parte, Valles-Calabatra (2008) señala que el término “narrativa” tendría 
dos acepciones. Una primera acepción tiene que ver con el género o tipo discursivo 
que forma parte de los tradicionales géneros literarios junto con la lírica y la dramá-
tica, y en general, todos los tipos de textos narrativos de carácter ficcional como las 
novelas, los cuentos, etc.; la segunda acepción se refiere al discurso centrado en el 
acto de narrar o contar; esto hace posible que otros tipos de relato, no necesaria-
mente literarios, también cumplan una función narrativa con su respectiva estructura 
(p. 11). Esta acepción nos remite, por ejemplo, a la crónica periodística, memorias, 
autobiografías, biografías, el discurso histórico, etc., las cuales si bien tienen una 
forma narrativa, carecen de otras propiedades inherentes a los textos literarios de 
carácter narrativo como el carácter ficcional, el uso estético del lenguaje, etc. 

Otra aproximación a la narrativa corresponde a Gudmundsdottir (1995), 
quien sostiene que “la narrativa se refiere a la estructura, el conocimiento y las habi-
lidades necesarias para construir una historia.” (p. 5).  Esta definición hace referencia 
tanto a los elementos formales de una historia, lo cual nos remite a los aportes de los 
estudios literarios al conocimiento del texto narrativo; así como a la capacidad que 
debe tener quien pretende contar una historia, que en algunos casos corresponde a 
lo que conocemos como talento. 

El estudio sistemático de la narrativa data desde la primera mitad del siglo XX 
con los formalistas rusos y más adelante con los estructuralistas. Sin embargo, no hay 
que olvidar que ya desde la Poética de Aristóteles encontramos los elementos cen-
trales de las historias como la estructura clásica compuesta por tres actos:  

• Introducción o planteamiento, cuya finalidad es presentar a los persona-
jes y el escenario;  

• Nudo, en este segundo acto se complica la situación inicial debido a los 
acontecimientos que se van produciendo en el relato;  

• Desenlace, se da cuando se resuelve el conflicto. 

Posteriormente, ya en pleno siglo XX, los estudios literarios profundizaron 
sobre la estructura narrativa. Así, Todorov (1969), citado por Batlle- Rodríguez et al. 
(2018), sostiene que la secuencia narrativa está constituida por los siguientes 
elementos: a) situación inicial, donde se contextualiza la historia precisando el 
tiempo y espacio y presentando a los personajes; b) el nudo o complicación, donde 
se presenta una progresión de las acciones y la intriga; c) las reacciones; d) el 
desenlace, donde se da un cambio de la situación inicial y se da una resolución del 
conflicto; la situación final, que da lugar a un nuevo estado (p. 129).  
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Esta secuencia planteada por Todorov se ajusta para las historias lineales, mas 
no así para las historias que poseen una variedad de finales o cuya trama está cons-
tituida por varios elementos que permiten que la historia se ramifique de manera 
amplia.  

Seymour Chatman (1990), siguiendo los aportes de Tzvetan Todorov, plantea 
que se puede analizar un texto narrativo desde el punto de vista de la historia y del 
discurso. La historia se refiere al “contenido o cadena de sucesos (acciones, aconte-
cimientos), más lo que podríamos llamar los existentes (personajes, detalles del es-
cenario); y un discurso (discours), es decir, la expresión, los medios a través de los 
cuales se comunica el contenido” (pp. 19-20). Esta propuesta de análisis de textos 
narrativos de Chatman también se aplica a los textos fílmicos. 

La narrativa, según Chatman (1990), sería la conjunción del discurso y la his-
toria, pero extiende la definición de discurso para cubrir varios medios. Esta relación 
mutuamente interdependiente entre historia y acción es, en su mayor parte, la 
norma; en la mayoría de las narrativas, la historia se ocupa de cadenas de eventos. 
Los eventos son, por tanto, un rasgo característico de los mundos narrados; sin em-
bargo, la principal preocupación en las narrativas no son las cadenas de eventos sino 
los mundos ficticios en los que los personajes de la historia viven, actúan, piensan y 
sienten (Fludernik, 2009). 

El estudio de la narrativa ha tenido varios enfoques. Fludernik (2009) señala 
que, desde la perspectiva alemana, la narración proviene del narrador. Por tanto, la 
narrativa es la historia que cuenta el narrador, ya sea de acontecimientos reales o 
ficticios. Según las teorías narratológicas, de base estructuralista, la existencia de un 
personaje humano en sí misma producirá un nivel mínimo de narratividad para la 
obra o ficción en la que ocurre. En lugar de basar la narratividad en la trama o en la 
presencia de una figura narradora, estas teorías consideran que la presencia de un 
personaje es suficiente para producirla. 

Posteriormente, el enfoque estructural fue superado por otras teorías que se 
ocupan de la narrativa. Desde una perspectiva postestructural, Herrenstein-Smith, 
citada por Gudmundsdottir (1995), sostiene que:  

la narrativa es algo más que una mera característica estructural de los textos. 
Es más bien algo que está intrínsecamente incorporado al accionar humano 
(…) está constituida por una serie de actos verbales, simbólicos o conductua-
les que se hilvanan con el propósito de «contarle a alguien que ha sucedido 
algo» (…) el contexto social dentro del cual se relata la narrativa, las razones 
del narrador para contarla, la competencia narrativa del narrador y la índole 
de la audiencia son elementos importantes para desarrollar y comprender la 
narrativa.  (p. 6). 

La cita anterior contiene elementos que nos remiten a un enfoque pragmático 
de la narrativa, ya que se consideran aspectos como el contexto social, las intencio-
nes, la competencia narrativa, el receptor. Desde este enfoque, la narrativa debe ser 
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vista más allá de las estructuras del relato, y aquí importa la intencionalidad con que 
ha sido producida y recepcionada. 

Otra mirada postestructural corresponde a Fludernik (2009, p. 6), quien con-
sidera que: 

una narración es una representación de un mundo posible en un medio lin-
güístico y/o visual, en cuyo centro hay uno o varios protagonistas de natura-
leza antropomórfica que están anclados existencialmente en un sentido tem-
poral y espacial y que (en su mayoría) realizan acciones dirigidas a objetivos 
(acción y estructura de la trama). (p. 6, trad. propia).   

En la definición anterior encontramos varios conceptos centrales: mundo po-
sible, protagonista, tiempo, espacio, acciones y trama, los cuales resultan esenciales 
cuando hablamos de narración.  Este primer concepto de mundo posible está aso-
ciado a la noción de mundos narrativos (storyworlds), definido por D. Herman, citado 
por Ryan, como “representaciones mentales globales que permiten a los intérpretes 
elaborar inferencias sobre situaciones, personajes y sucesos, ya sea explícitamente 
mencionados o implícitos en un texto o discurso narrativo” (Ryan, 2019, p. 63, 
traducción propia). Los mundos posibles han originado una serie de teorías sobre la 
ficción narrativa, una de las cuales corresponde a Lubomír Doležel (1999, 2019), la 
cual ha tenido mucha relevancia en los estudios literarios actuales. 

Otros autores establecen una distinción entre narración, narrativa y narrato-
logía, como es el caso del investigador colombiano Jaime Alejandro Rodríguez (2009): 

(…) narración sería poner en palabras (o en signos) algo vivido, presenciado, 
escuchado o imaginado; narrativa, en cambio, sería establecer un pacto de 
lectura o interpretación de la narración que comprometa la actividad creativa 
tanto del que narra como de quien lee o escucha (o decodifica signos), y na-
rratología sería, finalmente, el conjunto constituido por los estudios y méto-
dos creados para comprender objetiva y científicamente las narraciones.  (p. 
16).   

Hay otros conceptos asociados con la narrativa, como es el caso de la narrati-
vidad, la cual, según Valles-Calavatra (2008), puede definirse como: 

la serie de cualidades intrínsecas y propias de los textos narrativos y que en 
principio ha sido acuñado en referencia fundamental a la narrativa literaria 
(cuyo carácter deriva antes que nada de su ontológica dimensión ficcional y 
de su institucionalización y determinación sociocultural como tal ´literatura´), 
es totalmente válido para marcar globalmente como ́ narrativos´ a todos esos 
tipos de modalidades textuales (pp. 11-12).  

Este concepto de narratividad al que se refiere Valles-Calavatra (2008) puede 
resultar análogo al concepto de literariedad que, en su tiempo, los formalistas rusos 
propusieron para referirse a aquellos rasgos o propiedades que hacen que un texto 
literario sea considerado como tal. El concepto de narratividad también fue usado 
por Algirdas Greimas y Courtes (1990), quienes lo definieron como “el principio orga-
nizador de todo discurso” (p. 272); es decir, la narratividad está presente no sólo en 
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el discurso literario sino también en otro tipo de discursos como, por ejemplo, el ci-
nematográfico. 

También se puede hacer otras distinciones como la narrativa de ficción y la 
narrativa de no ficción. Fludernik (2009) señala que la capacidad de la fábula de ser 
núcleo común nos permite diferenciar la narrativa de ficción y la escritura histórica, 
que es no ficcional. En esta última, el historiador puede contar una serie de aconte-
cimientos, pero no puede contradecir o modificar las versiones de sus fuentes, por lo 
cual no es libre de inventar su propia historia. Sin embargo, ésta nunca es objetiva ya 
que posee la perspectiva del historiador. Las narrativas de ficción crean mundos de 
ficción, mientras que los historiadores buscan colectivamente representar un mismo 
mundo real en la narrativa explicativa y desde una variedad de perspectivas diferen-
tes. 

1.1.1. Estructuras narrativas 

El estructuralismo literario, heredero del formalismo ruso, hizo importantes 
aportes para el análisis y comprensión de los textos literarios. Figuras prominentes 
como Roland Barthes, Tzvetan Todorov, Claude Bremond, etc., realizaron una serie 
de propuestas para abordar los textos a partir de sus elementos estructurales. Uno 
de los más importantes fue el crítico y teórico francés Gérard Genette (1989), quien 
en su libro Figuras III  publicado originariamente en 1972,  sostiene que el relato es 
un discurso narrativo, compuesto por tres niveles son:  

• Historia, que es el significado o el contenido narrativo;  
• Relato, propiamente es el significante, enunciado o texto narrativo mismo;  
• Narración, se refiere al acto narrativo productor y, por extensión, a la situa-

ción real o ficticia en que se produce. 

Para Genette (1989), el análisis del discurso narrativo es, pues, el estudio de 
las relaciones entre relato e historia, entre relato y narración y entre historia y narra-
ción. Propone tomar categorías gramaticales del verbo para analizar el discurso na-
rrativo: tiempo, modo y voz. El tiempo se refiere a las relaciones temporales entre 
relato y diégesis, y presenta a su vez tres categorías: orden (analepsis, prolepsis), 
duración (resumen, pausa, elipsis, escena) y frecuencia (singulativo, singulativo ana-
fórico, repetitivo, iterativo). El modo se refiere a las modalidades (formas y grados) 
de la representación narrativa. La voz se refiere a la situación o instancia narrativa, 
relación del narrador y su destinatario, real o virtual.   

1.1.2. Otras categorías narratológicas 

1.1.2.1. El narrador 

Fludernik (2009) señala que desde los estudios ingleses se utilizan los térmi-
nos abierto y oculto para denominar dos tipos de narradores. El narrador abierto se 
utiliza a menudo para referirse a un narrador fácilmente identificable, es uno que se 
puede ver claramente, que está contando la historia aunque no sea necesariamente 
un narrador en primera persona, y que está articulando sus propios puntos de vista 
y haciendo sentir su presencia tanto estilísticamente como a nivel metanarrativo. El 
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narrador oculto o encubierto por otro lado, es lingüísticamente discreto; no se pre-
senta como el articulador de la historia o lo hace casi imperceptiblemente. 

Según Chatman (1990), en otros medios narrativos como el cine existe otro 
tipo de narrador conocido como el narrador cinematográfico. Por su parte, Bordwell 
y Branigan, citados por Fludernik (2009), rechazan la idea de que haya un narrador 
como tal en el medio cinematográfico. En el caso del ballet y los dibujos animados, el 
nivel de representación es diferente. Igualmente, en el teatro también hay problemas 
para definir a la persona narrativa; sin embargo, en algunas obras existe explícita-
mente un narrador. En el caso de la música es más complejo intentar relacionarlo con 
un mundo ficticio. 

Según Genette (1989), las funciones del narrador son: 
• Función narrativa, que consiste en contar la historia o presentar el mundo 

ficcional. 
• Función de control, señala la organización interna del relato. 
• Función de comunicación, que se da entre narrador y el narratario. 
• Función testimonial o de atestación, el narrador indica de dónde proviene 

su información. 
• Función ideológica, a través de comentarios del narrador 

1.1.2.2. Narratario 

Esta categoría se refiere a la instancia a la que va dirigida la narración, es decir, 
el destinatario intraficcional del discurso del narrador. Tanto el narrador como el na-
rratario pertenecen al mundo de ficción. El narratario puede ser un personaje de fic-
ción, ya sea hombre o mujer, por ejemplo, el narrador le cuenta la historia a un 
amigo. En algunos casos no se identifica fácilmente al narratario, de tal forma se ha-
bla de narratario implícito.  

1.1.2.3. Lector implícito 

El concepto de lector implícito fue propuesto por el teórico alemán Wolfgang 
Iser para referirse al lector modelo que el autor tiene en mente. Esta categoría se 
contrapone a la de lector real, es decir el individuo que lee el texto. Gómez-Redondo 
(1996), basándose en Iser, señala que la lectura surge de la tensión entre el lector 
real y el lector implícito.  

Para mostrar cómo se da la situación de la comunicación narrativa, Chatman 
(1990) propone un diagrama siguiendo este orden : el autor real, el autor implícito, 
el narrador, el narratorio, el lector implícito y el lector real. En ese circuito, ¨sólo el 
autor implícito y el lector implícito son inmanentes a la narración, el narrador y el 
narratario son opcionales (…). El autor real y el lector real están fuera de la transac-
ción narrativa en sí misma (…)¨ (Chatman, 1990, p. 162).  

 

1.1.3. La narratología postclásica 

Después de la efervescencia del estructuralismo y la narratología, los estudios 
literarios viraron hacia la interdisciplinariedad, y por ende, hacia nuevas 
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aproximaciones a los relatos narrativos que van más allá de lo literario. Fue la inves-
tigadora alemana Monika Fludernik quien sentó las bases de lo que llamó 
narratología no natural (unnatural narratology).  

La nueva narratología ha establecido relaciones con ámbitos novedosos como 
las ciencias cognitivas, el feminismo, el poscolonialismo, el psicoanálisis, etc., lo cual 
ha propiciado que aparezcan nuevas líneas de investigación como la narratología 
cognitiva, la narratología poscolonial o la narratología comparada. Uno de los víncu-
los más importantes lo ha establecido con el cine y más adelante con otros medios 
digitales como los videojuegos (Núñez-Pacheco, 2022) (ver Fig. 1).  

Figura 1. Evolución de la narratología 

                      

1.2. La narrativa digital  

Las narrativas no sólo pertenecen al ámbito literario, sino que se expanden a 
otros terrenos. En Estados Unidos se utiliza el término storytelling para referirse a las 
narraciones. Salmon (2010) reconoce la importancia de este término en la sociedad 
norteamericana, sostiene que el storytelling goza de mucha aceptación desde la dé-
cada de los noventa e incluso se ha entrado a la «era narrativa» (p. 30). 

Para autores como Ferrés y Masanet (2017), el storytelling es un recurso que 
tiene vigencia en todos los niveles de la educación contemporánea porque “se ha 
convertido en una forma de comunicación hegemónica en todos los ámbitos de la 
comunicación persuasiva” (p. 14); es decir, contar historias es un recurso efectivo en 
cualquier tipo de situación comunicativa. 

Desde el siglo XX hacia adelante, la tecnología heredera de la revolución in-
dustrial y de tantos descubrimientos valiosos para la humanidad como la radio, la 
fotografía, el cine, etc., ha permitido que estas historias adquieran nuevos formatos. 
Entre estas nuevas formas destaca lo que se ha denominado digital storytelling, cuya 
traducción al idioma español es narrativa digital, una técnica narrativa que facilita la 
presentación de ideas, la comunicación o transmisión de conocimientos, con un 
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carácter multiformato, y distintos soportes tecnológicos y digitales (Villalustre y Del- 
Moral, 2013) o como una herramienta que tiene un soporte multimedia que genera 
narraciones híbridas, es decir, que contiene imágenes digitales, texto, narraciones 
grabadas y música (Villalustre y Del-Moral, 2013; Benmayor,  2008), aunque inicial-
mente fue definido por Joe Lambert como un cortometraje narrado o un clip audio-
visual que combina fotografías con una voz que narra (Wu & Chen, 2020, De-Jager et 
al. 2017). 

El nacimiento de la narrativa digital se dio en el contexto de los movimientos 
artísticos comunitarios, que realizaron talleres en el Centro de Narrativa Digital en 
Berkeley, California, EEUU, donde produjeron una serie de cortometrajes narrados 
en la década de los ochenta. Estos cortometrajes que se produjeron tenían una base 
en las experiencias personales y las historias de vida, así como en colecciones de imá-
genes y guiones gráficos (Wu & Chen, 2020).    

Choo et al. (2020, p. 48) establecieron unas diferencias entre narrativa digital 
y la narrativa oral, que pueden ser sintetizada en los siguientes aspectos mostrados 
en la Tabla 1, aunque tal división no necesariamente puede ser considerada defini-
tiva, porque la narrativa digital también emplea elementos de la oralidad. 

 

Tabla 1. Diferencia entre narrativa oral y narrativa digital 

Narrativa oral Narrativa digital 

No hay uso de la tecnología Fuerte énfasis en la tecnología 

Menos tiempo de preparación Requiere más tiempo de preparación 

No hay un proceso de escritura Hay borradores y reescritura 

El contenido no puede ser modificado El contenido sí puede ser modificado 

La audiencia necesita imaginar la historia 
mentalmente 

La audiencia puede ver los contenidos en 
formato digital 

Se da retroalimentación oral Se da retroalimentación oral, escrita o digital 

Nota: Adaptado de Choo et al. (2020, p. 48) 

Jauregui y Ortega (2020), citando a Philippi y Avedaño, sostienen que la na-
rrativa digital “tiene varias directrices que se apoyan tanto en el desarrollo tecnoló-
gico de los medios de comunicación como en la apropiación de los usuarios de nuevas 
técnicas y lenguajes digitales” (p. 364). Además agregan que el valor estético se con-
figura por medio de las tecnologías digitales de la comunicación gracias al uso del 
hipertexto, en el que intervienen texto, imágenes, sonido y videos, con el fin de pro-
piciar una lectura multilineal y multisecuencial, que permite una interacción tanto de 
productores como usuarios en un espacio digital. Los usuarios también producen 
contenido a partir de la creación de los autores, participan activamente en las plata-
formas, lo cual permite que la significación del mensaje se incremente. Esta partici-
pación de los usuarios ha sido representada por Pratten (2011), en un cuadrante, 
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conformada por los cuatro ejes siguientes: participación activa/participación pasiva, 
experiencia social/experiencia individual, tal como se muestra en la Figura 2. 

Figura 2. Niveles de participación y experiencia de los usuarios digitales 

 

Nota: Adaptado de Pratten (2011), citado por Jáuregui y Ortega (2020) 

También se puede decir que la narrativa digital es una estrategia con soporte 
multimedia que da lugar a narraciones de carácter híbrido. El digital storytelling ha 
tenido mucha aceptación en los espacios educativos, puesto que aumenta la motiva-
ción y creatividad de los alumnos. Además, la creación de historias propicia nuevos 
escenarios para el aprendizaje, donde los docentes y los estudiantes pueden asumir 
el rol de productor de contenidos audiovisuales narrativos utilizando las herramien-
tas tecnológicas (Alismail, 2015; Benmayor, 2008). Para Del-Moral et al. (2016), los 
relatos digitales se constituyen en una técnica narrativa que facilita la comunicación 
de ideas y conocimientos a través de soportes tecnológicos y digitales multiformato; 
esto requiere de competencias tecnológicas, comunicativas y narrativas por parte de 
los involucrados en su creación.   

Wu & Chen (2020) realizaron una revisión sistemática de la literatura sobre 
las tendencias en narrativas digitales educacionales (EDS) desde 1993 hasta 2018, 
encontrando alrededor de 1063 trabajos, de los cuales analizaron solo 57, conside-
rando los criterios de inclusión y exclusión. En algunos estudios encontraron que se 
empleaban términos equivalentes como “narrativa digital” y “multimodal 
storytelling”. Entre sus principales hallazgos tenemos: 

• El país donde se producen la mayor parte de estudios sobre digital storytelling 
es  EEUU, luego le siguen algunos países asiáticos y europeos.  
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• En el campo de las humanidades y las ciencias sociales es donde más se ela-
boran digital storytelling en especial en los estudios culturales, estudios de 
género, lenguaje y literacidad, psicología social y estudios sociales.  

• Gran parte de los trabajos corresponden al campo de la pedagogía en general. 
El resto integraba digital storytelling con otras pedagogías o estrategias, como 
el aprendizaje autónomo, la pedagogía border y la pedagogía crítica. 

•  La mayoría de estudios corresponden a un enfoque cualitativo, especial-
mente estudios de casos. 

• Se identificaron cinco orientaciones: apropiativa, agentiva, reflectiva, recons-
tructiva y reflexiva. La orientación apropiativa es la diseñada por storytellers 
para apropiarse de un concepto dado. La orientación agentiva es la que sirve 
para conseguir que los storytellers experimenten cierto grado de autonomía 
y autodirección. La orientación reflectiva es la diseñada para que los estudian-
tes reflexionen lo que recientemente han aprendido o experimentado. La 
orientación reconstructiva usualmente implica los procesos de reconstruc-
ción del significado de un concepto dado. La orientación reflexiva se refiere a 
la experiencia donde alguien reflexiona sobre su propia comprensión. 

• Tipos de resultados: a) afectivos: actitudes de aprendizaje y compromiso 
emocional; b) cognitivos: resultados de pensamiento tales como pensamiento 
crítico y creativo; c) conceptuales: comprensión de los conceptos o reconcep-
tualización; d) académicos: habilidades de estudio y de investigación; e) tec-
nológicos: habilidades técnicas, habilidades con medios; f) lingüísticos: habili-
dades lingüísticas (escritura, lectura, expresión, género); g) ontológicos: con-
ciencia de sí mismo y conciencia de otros grupos sociales; h) sociales: habili-
dades colaborativas, habilidades de trabajo en equipo y habilidades sociales. 

El digital storytelling se ha aplicado en diversos ámbitos de la acción humana 
como el ámbito médico, los estudios de religión, los negocios y principalmente en el 
ámbito educativo, dado que resulta una técnica que produce motivación y creativi-
dad en los estudiantes de todos los niveles educativos (Wu & Chen, 2020; Villalustre 
y Del-Moral, 2013; Benmayor, 2008). Asimismo, se ha aplicado a otros campos como 
las ciencias sociales, incluso en los ámbitos empresarial, político, militar (Salmon, 
2010). 

Según Hussain & Shiratuddin (2016), el tránsito de la narración tradicional a 
la narrativa  digital fue propuesto por Dana Atchley junto con Joe Lambert con la fi-
nalidad de  aplicar la tecnología multimedia en las narrativas tradicionales. También 
señalan que hay tres categorías de digital storytelling de acuerdo a su contexto: a) 
Narrativas personales; 2) Historias que examinan eventos históricos; y 3) Historias 
que primariamente son usadas para informar o instruir.  

El proceso del digital storytelling que proponen consiste en cuatro fases, las 
cuales además contienen diversas subfases, como se muestra en la Figura 3:  
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Figura 3. El proceso del digital storytelling 

 

Nota: Traducido y adaptado de Hussain & Shiratuddin (2016) 

Sanchez-Lopez et al. (2020) analizan las narrativas digitales desde la perspec-
tiva de los creadores, analizando los nuevos formatos, autores y procesos creativos 
que se ponen en práctica. Los resultados revelan un desbordamiento de la concep-
ción clásica de narrativa, una tendencia hacia la convergencia y el predominio del 
pensamiento creativo visual y secuencial sobre el pensamiento continuo alfabético. 
También muestran una serie de pistas para la creación de narrativas digitales: inter-
actividad, hipermedia, transmedia, virtualidad y conectividad. Asimismo, destacan 
que los creadores no tienen directrices preestablecidas y siguen el procedimiento de 
prueba y error para la construcción de sus narrativas. 

Para el análisis de la narrativa digital, se puede recurrir a los aportes de los 
estudios literarios, en especial de los narratólogos en la línea de Chatman (1990); sin 
embargo, no es suficiente, ya que el digital storytelling no solo tiene un componente 
verbal, sino también otros formatos audiovisuales que poseen su propio código. En 
todo caso, los estudios cinematográficos proporcionan más herramientas que pue-
den resultar útiles al momento de analizar narrativas digitales, sobre todo si toma-
mos en cuenta el asunto del movimiento de las imágenes.  

Por otro lado, Lambert (2010) propone siete pasos para desarrollar la narra-
tiva digital, los cuales van desde la concepción de la historia hasta la difusión de la 
misma: 1) sé dueño de tus conocimientos; 2) sé dueño de tus emociones; 3) encuen-
tra el momento; 4) mira tu historia; 5) escucha tu historia; 6) ensambla tu historia; 7) 
comparte tu historia ( pp. 9-24. Trad. propia) 

Las experiencias educativas basadas en el uso del digital storytelling en distin-
tos niveles demuestran su efectividad. Villalustre y Del-Moral (2013) probaron esta 
técnica en la asignatura de Tecnologías de la Información y Comunicación aplicadas 
a la Educación Primaria. Para ello desarrollaron una experiencia pedagógica utili-
zando el digital storytelling con estudiantes universitarios, quienes elaboraron un 
cuento, utilizando la técnica de animación stop-motion. Los estudiantes adquirieron 
competencias que se clasificaron en cuatro dimensiones: competencias digitales, na-
rrativas, creativas y didácticas.  

Asimismo, Sánchez-Vera et al. (2019) realizaron una experiencia pedagógica 
con estudiantes de la Universidad de Murcia y niños del nivel inicial, en torno a la 
elaboración de digital storytelling a través de vídeos en el marco de un proyecto de 
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telecolaboración. Los alumnos universitarios diseñaron un storytelling de manera 
grupal haciendo uso del vídeo a partir de una temática general propuesta por ellos. 
Los relatos fueron publicados en internet y difundidos a través de las redes sociales. 
Esta experiencia fue valorada positivamente por el alumnado, en relación a las com-
petencias técnicas y pedagógicas que se desarrollan en la misma. 

Del-Moral et al. (2016) analizaron los aportes del proyecto español CINEMA, 
que tuvo como propósito evaluar las habilidades sociales y creativas de niños del ni-
vel de educación infantil y primaria. Los hallazgos mostraron una mejora en dichas 
habilidades sociales en los niños; asimismo, el digital storytelling potenció la creati-
vidad de los niños. 

Los beneficios que proporciona el digital storytelling comprende una serie de 
aspectos. Di Blas & Paolini (2013) señala los siguientes: 

• Beneficios cognitivos: Tienen que ver con aspectos como el desarrollo de la 
memoria, la comprensión crítica, la reelaboración personal del conocimiento. 

• Beneficios sociales: Posibilita en trabajo en equipo y también sentido de res-
ponsabilidad entre los miembros del equipo. 

• Beneficios comunicativos: Desarrolla el lenguaje, y las habilidades de síntesis 
y selección de contenidos apropiados. 

• Digital media Literacy (Alfabetización de medios digitales): Uso de tecnologías 
para soportar trabajo grupal y cooperación. Uso de tecnología para construc-
ción del conocimiento. Habilidad para buscar contenidos en internet. Habili-
dad para seleccionar el correcto contenido de multimedia. Uso crítico de tec-
nologías. 

• Beneficios motivacionales: Mejor relación entre docentes y estudiantes. Me-
jores relaciones entre estudiantes. Incremento de la motivación hacia las ac-
tividades escolares en general. Incremento de interés hacia las materias en-
señadas por el docente. 

 Además, Di Blas & Paolini (2013) mencionan otras razones para utilizar digital 
storytelling, y entre ellas señalan que el entorno de creación del digital storytelling 
no es complicado y por ello todos los profesores pueden utilizarlo e implementarlo 
según el plan de estudios y las metas educativas. La visibilización del resultado final 
es muy motivadora para todos los participantes. Asimismo, señalan que la creación 
narrativa basada en la tecnología genera que los roles de los participantes se reorga-
nicen y genera mayor inclusión social, ya que incluso los estudiantes que menos par-
ticipan se sienten motivados porque forman parte de un equipo.  

Ohler (2013) plantea que la utilización de digital storytelling sirve como un 
instrumento que permite desarrollar diversas literacidades emergentes, por ejemplo, 
las literacidades media y digital, asimismo las literacidades tradicionales, por ejem-
plo, la lectura, la redacción, la expresión oral y el arte. Sin duda, estas literacidades 
aludidas promueven la competencia comunicativa en general. 

Finalmente, como sostiene Benmayor (2008), el digital storytelling hace posi-
ble la teorización crítica y creativa y además construye un espacio seguro y 
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fortalecedor para la colaboración y el aprendizaje intercultural, ya que empodera y 
transforma a los estudiantes desde diferentes aspectos: intelectual, creativo y cultu-
ral.  

1.3. La narrativa transmedia 

El término narrativa transmedia (transmedia storytelling) ha encontrado una 
gran aceptación en los campos de la comunicación y educación, en especial desde 
que Henry Jenkins publicara su artículo “Transmedia storytelling” (2003) en MIT Tech-
nology Review y señalara que hemos entrado en la convergencia de medios, la cual 
tiene que ver con la expansión de los universos narrativos a través de diversos medios 
o plataformas. Carlos Scolari define a las narrativas transmedia como “una particular 
forma narrativa que se expande a través de diferentes sistemas de significación 
(verbal, icónico, audiovisual, interactivo, etc.) y medios (cine, cómic, televisión, vi-
deojuegos, teatro, etc.).” (2013, p. 24).  

La expansión de la historia se da gracias a la participación activa de los usua-
rios que son quienes amplían el universo narrativo a través de diversos medios, en 
especial las redes sociales. Estos usuarios reciben el nombre de prosumidores. Para 
Gosciola (2012), la narrativa transmedia está estructurada en la simultaneidad (des-
temporalización) de múltiples narrativas complementarias (destotalización) ofreci-
das en las más diversas pantallas o medios (desreferencialización) (pp.7-8).  

Jeff Gomez, citado por Scolari (2013, pp. 42-44), enunció ocho principios que 
caracterizan a las narrativa transmedia:  

• La creación del contenido es realizado solo por algunos visionarios.  

• La lógica transmedia debe ser considerada desde el inicio de la franquicia. 

• El contenido debe ser distribuido en más de tres plataformas. 

• El contenido es exclusivo y no debe ser empleado en otras plataformas. 

• El contenido posee una sola visión única del mundo narrativo. 

• No se debe fracturar el mundo narrativo. 

• La integración de los contenidos debe ser vertical; y debe considerar la in-
tervención de las audiencias. Esto supone que las narrativas transmedia 
son creadas desde arriba, es decir, son concebidas como franquicias desde 
el inicio. Sin embargo, las narrativas transmedia también pueden ser crea-
das en sentido inverso, es decir, desde abajo hacia arriba, en este caso un 
autor crea una obra de forma independiente y luego esta se expande por 
el éxito obtenido originalmente.  

El segundo principio referido a que la transmedialidad debe ser prevista desde 
el inicio de la franquicia, no es un hecho que necesariamente tenga que darse, ya que 
existen muchas narrativas transmedia que, sin ser franquicias, han sido producidas 
de forma independiente, y por lo general, persiguen fines educativos. 

Otros investigadores de las narrativas transmedia como Matthew Freeman 
señalan tres características de las narrativas transmedia: construcción del personaje 
(character-building), y su vínculo con otros personajes ficticios; construcción de mun-
dos (world-building) que tiene que ver con el diseño de un universo ficticio; y autoría 
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(authorship), individual o colectiva, y su rol en la extensión de la historia en otros 
medios (2017, p. 10). 

Long (2007), citado por Jauregui y Ortega (2020) considera que la narración 
transmedia está conformada por las películas, los juegos y los cómics. Asimismo, Prat-
ten (2011) ilustra la forma en que se configura la narrativa en un contexto transme-
diático (Figura 4). 

Figura 4. Construcción narrativa en el contexto transmediático 

 
Nota: Pratten (2011), citado por Jauregui y Ortega (2020) 

1.3.1. La narrativa transmedia y la educación superior 

La narrativa transmedia y la educación tienen una estrecha relación, que se 
ha visto acentuada en los últimos años. Los diversos avances tecnológicos, que desde 
la segunda mitad del siglo XX han evolucionado exponencialmente, permiten utilizar 
una variedad de recursos en las actividades pedagógicas. Más aún, en las últimas 
décadas tuvo lugar una revolución de la información y del conocimiento que termina 
afectando a la forma en la que entendemos la vida. (Ribero et al., 2019) 

La narrativa tradicional, por largo tiempo, fue una herramienta de transmisión 
e intercambio de conocimiento a través especialmente de la oralidad. Ahora, gracias 
al uso cada vez más propagado y elevado de los sistemas de hardware y software, 
este uso tradicional es presentando de una manera distinta: la narrativa utiliza la tec-
nología multimodal y multimedial (Condy et al., 2019). Consecuentemente, los traba-
jos e investigaciones en torno al tema de la narrativa y su relación con la tecnología 
han aumentado, sobre todo en el contexto académico.  

La enseñanza de la narrativa en medio de la revolución digital y de nuevos 
medios también ha adoptado nuevas posturas, incluyendo la educación superior, que 
involucra a jóvenes que pertenecen a una generación en contacto con la era digital y 
profesores que deben afinar sus habilidades para estar acorde con las nuevas exigen-
cias. 
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En el escenario pedagógico, las narrativas transmedia son comúnmente utili-
zadas como herramientas didácticas. Estas se enmarcan en los modelos activos de la 
enseñanza, que buscan promover el compromiso e involucrar al estudiante en la 
construcción del conocimiento, además de incentivar el desarrollo de habilidades 
cognitivas relacionadas con la interacción, experimentación, resolución de proble-
mas, producción de contenidos y trabajo colaborativo (Venuto 2020). Al respecto, 
Molas-Castells & Rodríguez-Illera (2017) afirman que el uso de las narrativas trans-
media con finalidad educativa es una propuesta que surge como respuesta a los desa-
fíos que le plantea la sociedad a la educación. La utilización de herramientas digitales, 
búsqueda y tratamiento de información o la codificación y decodificación de mensa-
jes multimedia son algunos de los ejemplos más básicos que evidencian la necesidad 
de explorar nuevos modelos en torno a los procesos de aprendizaje y enseñanza. 

Salinas et al. (2008) explican que la idea de transmedialidad no es nueva en el 
ámbito educativo, pero sí lo es el uso de la narrativa transmedia. Estos autores con-
sideran que es una gran herramienta que fomenta la participación activa de los estu-
diantes y permite desarrollar destrezas emocionales e intelectuales. Desde un punto 
de vista narrativo, una historia transmedial se construye a partir de diferentes líneas 
argumentales que se entrelazan y forman un mundo narrativo coherente y verosímil, 
que permite a los usuarios explorar distintas posibilidades, elaborar y comprobar hi-
pótesis y, en definitiva, enfatizar el rol activo de la audiencia (Molas-Castells & Rodrí-
guez-Illera, 2017). 

La narrativa transmedia, a diferencia de los videojuegos, une aspectos de ca-
rácter narrativo, como personajes, localizaciones, líneas argumentales entrelazadas, 
etc. (Salen y Zimmerman, 2004). Otra diferencia entre narrativa y videojuegos, es que 
en gran parte de los videojuegos los usuarios no pueden modificar el final ni tampoco 
cambiar los propósitos, ya que los juegos vienen ya con una lógica narrativa 
determinada (Molas-Castells & Rodríguez-Illera, 2017). 

Las narrativas transmedia también se diferencian de otros medios digitales y 
explican que en comparación con otras técnicas en las que se integran la narrativa y 
los medios digitales, la narrativa transmedia se define por la propia convergencia de 
los medios, que rompen barreras entre ellos facilitando los procesos de producción 
y distribución, y la integración de lenguajes y sistemas semióticos distintos (Molas-
Castells & Rodríguez-Illera, 2017). 

En la educación del nivel superior, se da una brecha cada vez más amplia entre 
la actividad áulica y el quehacer científico y tecnológico, lo cual impele a diseñar mo-
delos basados en prácticas interactivas mediadas por la tecnología que promuevan 
un acercamiento al conocimiento desde un lugar activo y de mayor autonomía por 
parte del alumno. El proceso de enseñanza y aprendizaje atravesado por acciones 
cooperativistas entre docente y alumnos resulta importante para la adquisición de 
nuevos saberes (Venuto 2020). 

Ambrosino (2017) destaca que la educación superior es una de las áreas 
donde se pueden aplicar mejor las narrativas transmedia, ya que cuenta con diferen-
tes modalidades: presencial y virtual. Los estudios a distancia se prestan para la 
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aplicación de herramientas con las cuales los alumnos están medianamente familia-
rizados y que se encuentran a su alcance.  

Los avances tecnológicos, que han cambiado la manera de contar y transmitir 
historias, ya sea por diferentes plataformas y múltiples medios, no han impedido que 
uno de los elementos fundamentales de las narrativas transmedias siga siendo la 
narración de historias, pero a su vez, le ha sumado el elemento de multimodalidad. 
La narrativa transmedia utiliza varios canales para brindar a las audiencias un mayor 
compromiso e interacción (Perry, 2020), y esto está dirigido esencialmente a la gene-
ración nativa digital; dicha capacidad multiplataforma da lugar a que se combinen las 
herramientas tradicionales del aprendizaje y las innovaciones digitales (Perry, 2020), 
lo que la vuelve en una herramienta importante para la enseñanza que los docentes 
pueden aplicar en una o varias partes de la sesión de aprendizaje. En respuesta a 
estas características, estudiosos del tema han diseñado manuales, juegos y materia-
les para que el alumno pueda aprender utilizando la narración en diversas 
plataformas. 

En Latinoamérica, la implementación de nuevas dinámicas educativas en la 
educación superior demuestra la importancia de incorporar dentro del aula de clases 
contenido que fomente la interacción de los estudiantes. Con ello se da paso a un 
cambio importante de las cátedras jerarquizadas, que solo transmiten información, 
por escenarios que permitan disertar y analizar conocimiento. Y es que se ha pasado 
de la mediación multimedia, el hipertexto, la crossmedia para finalmente llegar a la 
tendencia actual conocida como transmedia, la cual, al aplicarse al ámbito educativo, 
permite el uso de distintos medios que se interrelacionan que permiten una mayor 
apropiación del conocimiento, y participación de los agentes el proceso educativo 
(Ribero et al., 2019). 

Son ciertas características propias de las narrativa transmedia (NT) las que lo-
gran captar la atención e inmersión y generar interacción del usuario o estudiante, 
que pasan de ser lectores a interlectores; consumidores a prosumidores y permiten 
que la narrativa tradicional evolucione a NT (Venuto, 2020).  El paradigma comunica-
tivo se transforma a través del tránsito de la audiencia al usuario, de la unidireccio-
nalidad a la interactividad, de la linealidad al hipertexto o de la periodicidad al tiempo 
real (Orihuela, 2002).  

Un concepto muy ligado a las NT son las Tecnologías de la Información Comu-
nicativa (TIC), si bien debemos especificar que, aunque no son lo mismo, sí se sirven 
mutuamente. Se suelen usar las TIC como recursos para interactuar con los alumnos, 
sin embargo, no al nivel de inmersión e interactividad que proponen las NT. 

Para lograr la implementación y adecuado desarrollo de las NT, son los docen-
tes quienes deben estar dispuestos a romper la barrera entre ellos mismos y los alum-
nos. El docente pasaría a ser un mediador cuya función sería la de soporte, es decir, 
un apoyo para el alumno a fin de que este pueda lograr mayor conocimiento.  

El gran interés que se tiene en los últimos años por el empleo de las narrativas 
transmedia responde a la variedad de opciones de desarrollo que ofrecen. Como los 
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I-Doc o documentales interactivos, que son planteados por Liliana Venuto (2020), di-
gitalización de historias, portales interactivos, docudramas, narrativas personales 
etc. Además de tener beneficios para los estudiantes, pues involucran interacción, 
desarrollan habilidades cognitivas, emocionales y sociales (Molas-Castells & Rodrí-
guez-Illera, 2017). Por otro lado, Venuto (2020) afirma que el uso de las NT promueve 
la resolución de actividades más complejas, construcción de herramientas cognitivas, 
valorar y evaluar conocimiento, etc. 

Como queda claro, debido a la variedad de opciones y su versatilidad, la na-
rrativa transmedia y su relación con el aprendizaje han sido largamente investigadas, 
por tanto, son numerosos los trabajos que analizan los efectos de sus usos en el aula, 
los beneficios, así como las maneras de aplicación. Centrándonos en el ámbito de 
educación superior, podemos mencionar a Gambarato y Dabagian (2016), que apli-
caron estrategias transmedia en los relatos desarrollados por los estudiantes, donde 
ellos mismos eran los protagonistas de las narraciones creadas en distintas platafor-
mas. Como resultado, se incentivaron sus habilidades digitales, multimodales y me-
diáticas que lograron incentivar el aprendizaje. 

Por su parte, Sánchez-Martínez y Albaladejo-Ortega (2018) llevaron a cabo un 
proyecto docente para mejorar el aprendizaje de competencias comunicativas trans-
versales y disciplinares; durante los cuatro años en que se desarrolló el proyecto, los 
estudiantes elaboraron una serie de contenidos narrativos para difundirse en dife-
rentes plataformas. El resultado que obtuvieron fue una mayor disposición creativa 
y mejor recepción del alumno a aprender.  

Rodrigues y Bidarra (2016) aplicaron la narrativa transmedia en el aprendizaje 
del inglés como segunda lengua; sus hallazgos señalan que el uso combinado de ele-
mentos audiovisuales mejora el aprendizaje de la cultura e idioma. Korhonen y Vivit-
sou (2019), analizaron la narrativa digital que realizaron los estudiantes de ciencia de 
la computación, y encontraron que la complejidad de las historias dependerá del 
éxito que obtenga la interacción de trabajo en grupo. 

Perry (2020), asimismo, analiza el proceso de creación de historias que se ex-
panden a distintas plataformas: los estudiantes colaboraron en grupos para crear his-
torias en diferentes formatos, fueran libros, cortometrajes y redes sociales; como re-
sultado, se obtuvo el desarrollo de la creatividad, pensamiento crítico y aprendizaje 
activo. El uso de las narrativas transmedia va más allá de los estudios literarios, se 
extiende a otras disciplinas, lo cual permite implementar nuevos enfoques pedagógi-
cos para fomentar el aprendizaje activo de los estudiantes. 

 1.4. La competencia narrativa y la competencia transmedia 

Antes de referirnos a la competencia narrativa, es preciso señalar qué se en-
tiende en primer lugar por competencia desde el campo educativo. Pimienta (2012) 
concibe la competencia como “el desempeño o la actuación integral del sujeto, lo 
que implica conocimientos factuales o declarativos, habilidades, destrezas, actitudes 
y valores, dentro de un contexto ético.” (p. 2). De esta definición se desprenden tres 
saberes: saber conocer, saber hacer y saber ser.  
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Rodríguez (2007) aborda el concepto de competencia desde diferentes pers-
pectivas: filosófica, psicológica y sociológica. Desde una visión filosófica, la compe-
tencia estaría asociada con las potencias o posibilidades que posee el ser humano; 
así Aristóteles asocia el término dinámis a facultad, capacidad, habilidad, poder y ta-
lento. Desde una visión psicológica, la psicología cognitiva considera que las compe-
tencias corresponden a una organización mental, y están subordinadas a estructuras 
básicas abstractas que posibilitan soluciones contextualizadas. Desde una visión so-
ciológica, las competencias son analizadas principalmente desde la teoría sociológica 
del mercado de trabajo.   

Desde un punto de vista pedagógico, Méndez-Villegas (2007) ha compen-
diado las distintas definiciones que han realizado varios autores de la competencia, 
de los cuales hemos tomado los que consideramos los más importantes: 

• Meirieu (1991) define la competencia como un saber identificado, que im-
plica varias capacidades dentro de un campo nocional o disciplinario de-
terminado. (p. 181). 

• Le Boterf (1995) define la competencia como un saber-entrar en acción, lo 
cual implica saber integrar, movilizar y transferir un conjunto de recursos 
(conocimientos, saberes, aptitudes, razonamientos, etc.) en un contexto 
dado, a fin de realizar una tarea o de hacer frente a diferentes problemas 
que se presenten (citado en Roegiers, 2001, p. 66). 

Méndez-Villegas (2007) también asocia otros términos vinculados a compe-
tencia: competencia básica, competencias disciplinaria e interdisciplinaria, compe-
tencia transversal, competencias genéricas, competencia de vida, competencia e in-
tegración, competencia y performancia o desempeño, situación.  

Desde una visión lingüística, el término competencia fue utilizado desde 1955, 
cuando Noam Chomsky introdujo los conceptos de competencia lingüística y actua-
ción (performance). Posteriormente, Dell Hymes forjó el término competencia comu-
nicativa, en la que Canale, citado por Gutiérrez (2005) identifica cuatro componentes: 
a) competencia gramatical; b) competencia sociolingüística c) competencia discur-
siva; d) competencia estratégica. A estas competencias, otros autores han agregado 
otras más como la competencia semiótica, la competencia pragmática, la competen-
cia psicolingüística o la competencia sociolingüística. 

De forma paralela, pero desde otro campo de acción, Aguaded (2012) destaca 
que desde hace algunas décadas la comunicación audiovisual ha adquirido mucha 
importancia y se han desarrollado nuevas formas de comunicarse gracias al desarro-
llo de las tecnologías de la comunicación, lo cual ha derivado en una explosión social 
de consumo masivo de teléfonos inteligentes, videojuegos, televisores de última ge-
neración, etc.; sin embargo, la ciudadanía no ha sido preparada suficientemente en 
el desarrollo de la competencia audiovisual, y además reconoce que es un campo de 
estudio poco explorado, aunque ha habido algunos esfuerzos de parte del gobierno 
español para promover la competencia audiovisual que datan desde 2010 a través 
del impulso de proyectos I+D+i en universidades y otras instituciones. 
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En Europa, el término “competencia mediática”, según refieren Pérez-Tor-
nero & Martínez-Cerdá (2011), fue adoptada en 2007 por la Comisión Europea y ha 
sido definida  

como la habilidad de acceder, analizar y evaluar el poder de las imáge-
nes, sonidos y mensajes, a los que nos enfrentamos actualmente en 
nuestra actividad cotidiana, y que son una parte importante de nues-
tra cultura contemporánea, así como la habilidad de comunicar de un 
modo competente mediante los medios disponibles a nuestro alcance. 
La Alfabetización Mediática tiene que ver con todos los soportes me-
diáticos, incluyendo televisión y películas, así como radio, música, me-
dios de prensa, internet y cualquier otro tipo de tecnologías digitales 
diseñadas para la comunicación (p. 42). 

Otra característica que se atribuye a la competencia mediática es que sus di-
mensiones tienen una dinamicidad, ya que éstas pueden evolucionar debido a los 
cambios en el uso y consumo de plataformas por parte de los usuarios (Gozálvez-
Pérez; Romero-Rodríguez; Larrea-Oña, 2019). Uno de los trabajos clásicos sobre las 
dimensiones de la competencia mediática corresponde a Ferrés y Piscitelli (2012), 
quienes proponen seis dimensiones para su evaluación: lenguaje, tecnología, pro-
cesos de interacción, procesos de producción y diffusion, ideología y valores, y 
estética. 

En un estudio realizado por Pérez-Rodríguez & Delgado-Ponce (2012, p. 33) 
en torno al análisis cualitativo de seis investigaciones sobre alfabetización digital y 
mediática del ámbito europeo, se proponen diez dimensiones con sus respectivas 
actividades para promover la competencia mediática. Estas dimensiones son: acceso 
y búsqueda de información; lenguaje; tecnología; procesos de producción; política e 
industria mediática; ideología y valores; recepción y comprensión; participación ciu-
dadana; creación y comunicación   

Las autoras también señalan que aún falta realizar propuestas didácticas 
que permitan desarrollar este tipo de competencia, más aún si consideramos que de 
manera vertiginosa aparecen nuevos recursos tecnológicos y, por tanto, se requieren 
propuestas metodológicas novedosas acorde a estos tiempos. 

1.4.1. La competencia narrativa 

En primera instancia, se puede asociar la competencia narrativa con la com-
petencia literaria, dado que uno de los géneros literarios por excelencia es el narra-
tivo; pero más adelante se planteará una definición más compleja sobre competencia 
narrativa vinculada a los medios digitales y tecnológicos. 

Según Mendoza (2010), la competencia literaria debe desarrollarse en tres 
direcciones: la lectura y su proceso, el (re)conocimiento de las convenciones que apa-
recen en el discurso literario y de las peculiaridades de la comunicación literaria, y el 
reconocimiento de la contextualización del texto.  

Estas habilidades señaladas por Mendoza (2010) implican que los lectores li-
terarios hayan desarrollado adecuadamente sus procesos cognitivos y 
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metacognitivos, lo cual permite a su vez que no sean simples lectores, sino lectores 
competentes que interactúan con el autor a través del texto, y lo enriquecen gracias 
a las interpretaciones que realicen en base a la lectura. 

Gemma Lluch (2003) sostiene que el texto exige del lector cuatro tipos de 
competencias: genérica, lingüística, intertextual, literaria, y propone unos tipos de 
mundos posibles. La competencia genérica está asociada a los conocimientos rela-
cionados con el tipo de género, como la narración. La competencia lingüística incluye 
tanto los dominios oracionales y de la palabra (vocabulario, formación de palabras, 
estructuras de oraciones, semántica) como unos dominios textuales (que se refieren 
por ejemplo a la coherencia y a la cohesión textual). La competencia sociolingüística 
tiene que ver con la capacidad de utilizar y de conocer las reglas socioculturales del 
uso de la lengua y de la adecuación del texto a la situación de comunicación que debe 
tener en cuenta tanto el dominio de las máximas conversacionales como la adecua-
ción del registro utilizado en cada situación comunicativa. La competencia literaria 
exige al lector: prevenir lo que acontecerá, formular inferencias, comparar con lectu-
ras anteriores que conforman la tradición a la que la obra se adscribe, leer más allá 
de los significados, ser capaz de captar las figuras retóricas o la lectura connotativa 
que el texto propone, etc. Finalmente, hay que mencionar también la competencia 
intertextual, es decir, la conformada por la capacidad para reconocer las relaciones 
que el texto mantiene con otros tipos de textos literarios que constituyen una tradi-
ción (Lluch, 2003, pp. 72-74). 

Figura 5. Competencia narrativa y literaria 

 

Nota: Basado en Lluch (2003, p. 72) 

La competencia narrativa se va desarrollando gradualmente en los seres hu-
manos. Iandolo (2011) señala que el desarrollo de la competencia narrativa comienza 
alrededor de los 2 o 3 años de edad, y está asociada a la adquisición de estructuras 
lingüísticas. Entre las funciones más importantes de esta competencia se hallan las 
siguientes: permite contar, organizar los recuerdos del pasado y generar nuevas re-
presentaciones, interactuar con los demás e integrarse en la sociedad, elaborar acon-
tecimientos y emociones, construirse una representación propia de sí mismo y del 
mundo.  
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Para analizar la competencia narrativa de los niños, existen diversos métodos 
proyectivos utilizados por los psicólogos. Iandolo (2011) da cuenta del Test Proyec-
tivo de la Familia de los Osos, en el que “se pide al niño jugar con el material de la 
prueba (una familia de osos antropomorfos) y contar una historia con un comienzo, 
una parte central y un final.” (p. 61).  Ello posibilita la evaluación de “las competencias 
simbólicas, lingüísticas y narrativas del niño, junto con las dinámicas de equilibrio en-
tre contenidos positivos y negativos (relaciones, conductas, problemas y conflictos).” 
(p. 61). En la Tabla 2 se detalla qué aspectos mide dicho test. 

 

Tabla 2. ¿Qué mide el test proyectivo de la familia de los osos? 

¿Qué aspectos de 
la historia evalúa? 

¿Qué competencias del niño evalúa? 

 

 

Nivel formal del 
cuento 

Competencia de: 
1. Interconectar diferentes proposiciones en episodios complejos; 
2. Enfocar y cohesionar una argumentación en torno a un tema o a 
un elemento problemático/conflictivo central, seguido por su solu-
ción; 
3. Introducir los elementos estructurales convencionales típicos de 
las narraciones occidentales (frase de apertura, protagonista, am-
bientación temporal y espacial, conclusión y conclusión largo plazo).  

Nivel de equilibro 
entre contenidos 
positivos y negati-
vos del cuento 

Competencia de narrar acontecimientos (elementos resolutivos de 
problemas, relaciones entre personajes y conductas de estos) con 
una valencia positiva y adaptativa más que negativa y desadapta-
tiva. 

Nota: Adaptado de Iandolo (2011, p. 65) 

Otras investigaciones sobre el desarrollo de la competencia narrativa, corres-
ponde a la de Fernández et al. (2019), quienes sostienen que en los primeros años de 
escolaridad, los niños progresivamente van mejorando su competencia narrativa. He-
mos organizado esa progresión en la siguiente tabla: 

 

Tabla 3. Evolución de la competencia narrativa 

Edad Competencia narrativa 

5 años Construcción verbal de secuencias temporales sencillas, contextualizadas en 
marcos espacio-temporales. 
Incorporación de relaciones causales y motivacionales 

7 años Composición escrita de los relatos. 
Descripción inicial de los personajes. 
Episodios que contienen acciones articuladas que predicen un final lógico.  
Secuencias con relaciones causales entre acciones y reacciones de los perso-
najes 
Relación clara entre un problema, una solución y en un elemento de media-
ción entre ambos. 
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8-9 años Cohesión mejor articulada  
Mayor complejidad de la estructura de la historia 

10-11años Las composiciones narrativas pueden considerarse ya relativamente madu-
ras. 
La estructura se presenta jerarquizada de episodios (primarios y secunda-
rios), vinculados a una situación inicial o un tema central. 

Nota: Adaptado de Fernández et al. (2019, p. 87) 

Del-Moral et. al. (2016) señalan que la competencia narrativa es la habilidad 
para comprender y producir relatos; citando a Lomas y Vera, agregan que la compe-
tencia narrativa es la “capacidad para descifrar y elaborar discursos que remiten a 
una imagen de la realidad construida como estructura temporal” (p. 26). Las autoras 
proponen seis indicadores para su evaluación en el diseño de relatos digitales: 
inclusión armónica de los puntos de inflexión de la historia; coherencia interna del 
relato; consistencia de la construcción de los personajes; planificación adecuada de 
escenarios y discurso; resolución creativa de la trama propuesta; intención 
comunicativa visible (Del-Moral et al., 2016, p. 26) 

Otro estudio relacionado al tema corresponde a Marinkovich (2017) quien en 
una investigación sobre la competencia narrativa textual en estudiantes chilenos y 
españoles hace previamente una revisión conceptual del término. En principio señala 
que: 

para construir una narración, se necesita primero adquirir y posterior-
mente coordinar varios tipos de conocimiento, tales como el conoci-
miento acerca de los sucesos que constituirán el contenido, el conoci-
miento de la estructura del género para crear coherencia y el conoci-
miento de los mecanismos lingüísticos para tramar la cohesión. Por 
ello, la producción narrativa se considera como una tarea cognitiva y 
lingüística a la vez, que recurre al conocimiento y a la memoria para 
revelar experiencias personales o de ficción (Marinkovich, 2017, p. 
146). 

Más adelante sobre la competencia textual narrativa anota que la competen-
cia comunicativa comprende:  

un componente sociocultural, un componente construccional u orga-
nizacional y un componente discursivo. En el interior del componente 
construccional u organizacional podemos situar la competencia tex-
tual, es decir, el conocimiento de la estructura y significado de los tex-
tos. Aun más, esta competencia textual, entendida como la capacidad 
de construir/interpretar textos bien formados, se manifestará de dife-
rentes maneras en las diversas situaciones de comunicación. Como re-
sultado, cada texto exhibirá las huellas de sus condiciones de produc-
ción. Esto es precisamente lo que sucede, por ejemplo, cuando se in-
tenta narrar. (Marinkovich, 2017, p. 146). 
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Además Marinkovich (2017), citando a Adam (1992), señala que la competen-
cia textual comprende: un saber sobre la superestructura, la macroestructura y la 
microestructura de los textos: “El individuo puede desarrollar como parte del cono-
cimiento de las superestructuras textuales y de los tipos de textos una competencia, 
entre otras, narrativa. La competencia narrativa permite textos o fracciones de textos 
como secuencias de acciones referidas a actantes.” (p. 146). 

Finalmente, Marinkovich señala que la competencia narrativa es: “esquemá-
tica (superestructura narrativa), semántica (macroestructura semántica o de base 
temática) y pragmática (macroacto del discurso llevado a cabo mediante el relato)” 
(p. 160), y, citando a Calsamiglia (2000), agrega que  

la adquisición de la competencia narrativa es un proceso cada vez más 
complejo, con momentos fronterizos que deberían tratarse con deli-
cadeza en cada caso personal, favoreciendo el tránsito a formas más 
elaboradas y a la representación de experiencias en consonancia con 
la maduración lingüística -de la oralidad, la lectura y la escritura narra-
tivas- y la maduración personal (Marinkovich, 2017, p.160). 

Para evaluar la competencia narrativa, se han propuesto algunos instrumen-
tos de medición o simples rúbricas. Fernández et al. (2019) propusieron una rúbrica 
para evaluar la competencia narrativa de los estudiantes de nivel medio a través de 
sus relatos. El instrumento consta de 7 criterios: 1) Marco (introducción), 2) Tema o 
suceso inicial, 3) Trama (episodios y resumen), 4) creatividad e interés, 5) Oraciones, 
6) Vocabulario, 7) Ortografía. Cada criterio posee sus respectivos niveles de logro. 
Esta rúbrica se aplicó en estudiantes del nivel secundario. 

Otra rúbrica corresponde a Montanero et al. (2014), quienes proponen una 
rúbrica con los siguientes criterios para la evaluación de los relatos producidos por 
los estudiantes:  a) Marco (Introducción); b) Tema o suceso inicial; c) Trama (episo-
dios y resolución); d) Creatividad e interés; e) Oraciones; f) Vocabulario; g) Ortografía.  

1.4.2. La competencia transmedia 

Se conoce de este modo a la serie de capacidades relacionadas con la produc-
ción, el intercambio y el consumo de medios interactivos que son digitales. Estas 
competencias incluyen los procesos de resolución de problemas en videojuegos u 
otros juegos que involucren tecnología, la producción y el intercambio de contenidos 
en redes sociales y otras plataformas (Winocur et al., 2018).  

La creación, intercambio y consumo de contenido narrativo, como fanfiction, 
fanarts, fanvids, entre otros, son también considerados como parte este tipo de ha-
bilidades. Las competencias transmedia también pueden definirse como un conjunto 
diverso de habilidades que incluyen habilidades no-transmedia (por ejemplo, la lecto-
escritura), que deben entenderse mas bien como procesos en construcción dentro 
de diversos estadios de alfabetización transmedia (Winocur et al., 2018). 

Cuando se trata de este tipo de competencias, se busca comprender, así como 
valorar, las capacidades que se desarrollan en la interacción con los medios.  
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El proyecto Transmedia Literacy, liderado por el investigador Carlos Scolari y 
conformado por un equipo de investigadores, se realizó entre 2015 y 2018 en ocho 
países, tuvo como uno de sus principales objetivos elaborar un mapa de competen-
cias transmedia y estrategias de aprendizaje informal empleados por los adolescen-
tes y jóvenes. Se encontraron 44 capacidades principales y 190 específicas, como se 
muestra en la Figura 6. 

Figura 6. Mapa de competencias transmedia 

 

Nota: Recuperado de http://transmedialiteracy.upf.edu/es/transmedia-skills-map  

El equipo de investigadores del Transmedia Literacy, liderados por Scolari 
(2018), proponen tres categorías para que se puedan comprender mejor los grados 
de las competencias mediáticas: 

• Casuales: implica el uso simple y espontáneo de los instrumentos de creación 
y distribución de contenidos (fotos y vídeos, en menor grado). Su propósito 
central es el entretenimiento. 

• Aspiracionales: quienes manejan un registro de contenidos más amplio (se 
entiende esto como textos escritos, fotos, vídeos, dibujos, etc.) y planifican 
sus actividades en los medios. Se manifiesta un interés más grande por des-
plegar una narrativa y poner más énfasis en los valores estéticos. El interés 
detrás de esto es el mejoramiento de las competencias productivas y la ob-
tención de reconocimiento. 

• Expertos: constituido por prosumidores, que planifican con detalle sus estra-
tegias de producción y distribución y le dan mucha relevancia al desarrollo 
narrativo, por el cual expresan su conocimiento de los mundos narrativos.  

En Scolari (2018), se señala que el alfabetismo transmedia está compuesto 
por seis competencias, las cuales expresan los principios de la narrativa transmedia.  
Estas competencias son: competencias de producción, competencias de gestión, 
competencias performativas, competencias con los medios y la tecnología, 
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competencias narrativas y estéticas y competencias en la prevención de riesgos, ideo-
logía y ética. 

a) Competencias de producción 

Entre las competencias de producción identificadas, encontramos el usar he-
rramientas fotográficas, fílmicas y de edición, crear y modificar producciones audio-
visuales, codificar software y construir hardware, usar código y herramientas TIC, 
usar software y aplicaciones para la escritura, crear y modificar videojuegos y, final-
mente, crear cosplay y disfraces (Pereira & Moura, 2018, pp. 31-37). 

La mayoría de estas habilidades se derivan de las prácticas y explicaciones que 
los adolescentes hacen sobre el uso de los medios, por lo que dan un paso adelante 
respecto al saber hacer técnico. Las competencias mencionadas se deben desarrollar 
en un contexto, considerando el dominio de habilidades analíticas, las que se adquie-
ren con trabajo previo o, en todo caso, durante las actividades de producción. Para 
que se desarrolle de manera efectiva este tipo de competencias, es vital que los alum-
nos puedan evaluar y hablar críticamente de sus propios productos y del proceso de 
creación (Pereira & Moura, 2018). 

b) Competencias de gestión 

Koskimaa (2018) divide este tipo de competencias en tres categorías princi-
pales: gestión individual y gestión social, que son de naturaleza similar, y la gestión 
del contenido. La gestión individual se refiere a las habilidades para autogestionar 
recursos y tiempo, tanto como la propia identidad, las emociones y sentimientos. En 
redes sociales, esto significa que cada publicación, comentario, like, etc., son parte 
de un proyecto de identidad personal (p. 38). 

Las competencias de gestión social pretenden comunicar, coordinar, organi-
zar, liderar y enseñar mientras se juega y crea colectivamente. También incluye las 
participaciones en las redes sociales, incluidas las comunidades online y las relacio-
nes, entre las que se encuentra la colaboración, como ayudar a otros en la creación 
de contenido o jugar de forma colaborativa, también coordinar y liderar cuando se 
están creando contenidos, la formación de grupos de jugadores, comunidades online 
u organizar eventos (Koskimaa, 2018). 

En cuanto a las competencias de gestión de contenido, se refiere a “la capaci-
dad para manejar distintos contenidos en los medios a través de una multitud de 
plataformas y medios: seleccionar, descargar, organizar y difundir.” (Koskimaa, 2018, 
p.42). Un aspecto importante de esta competencia de gestión de contenido corres-
ponde al uso de los post entre los jóvenes.  

c) Competencias performativas 

Están relacionadas con el mundo del juego y las habilidades lúdicas, y se vin-
culan con las competencias verdaderamente relevantes en la sociedad actual (Pérez 
y Contreras, 2018, p. 49). Estas competencias serían la resolución de problemas, al 
pensamiento estratégico y la creatividad; de igual manera, a la flexibilidad adaptativa, 
lo que se traduce a un esfuerzo de reaprendizaje constante, análisis de ventajas y 
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desventajas de diversas opciones posibles, una ágil planificación y replanificación de 
acciones, creatividad del jugador, gestión estratégica del tiempo, el multitasking y la 
optimización de recursos.” (Pérez y Contreras, 2018). 

d) Competencia con los medios y la tecnología 

Gaspart y Horse (2018) afirman que en esta dimensión se encuentran el co-
nocimiento económico de los medios, la reflexión sobre el software y las habilidades 
para poner en práctica los conocimientos. Debido a que los jóvenes están en cons-
tante interacción con el entorno digital necesitan una serie de habilidades tecnológi-
cas que les permita gestionar sus vidas. 

e) Competencias narrativas y estéticas 

Guerrero-Pico y Lugo (2018) afirman que el ámbito narrativo y estético forma 
una parte importante dentro del mapa de medios que frecuentan los jóvenes. Este 
grupo de competencias se manifiestan transversalmente, ya que los usuarios no sue-
len diferenciar medios y plataformas en sus hábitos de consumo. Con regularidad 
prestan más atención a las historias y los contenidos hacia los que sienten más afini-
dad que a las características técnicas de las plataformas. Estas competencias se pue-
den dividir en tres grupos: 

• Apreciar valores estéticos: En la fotografía o videojuegos se tiene mayor 
interés por la calidad gráfica o visual. Se busca la autenticidad o realismo 
(videojuegos) y armonía (fotografía) (Guerrero-Pico y Lugo, 2018, p. 65). 

• Reconocer géneros, reconstruir mundos narrativos y comparar historias: 
Aquí se destacan las habilidades de conocer, describir géneros y formatos 
de producción. Saber reconstruir un mundo narrativo a partir de piezas o 
expandirlo a diferentes plataformas y medios, además de comparar la 
creación de un personaje con otro, evaluar los contenidos y producir los 
propios. Esta competencia incluye el reconocimiento de contenidos ge-
nerados por los o el uso de plataformas sociales como Wattpad o Tumblr 
(Guerrero-Pico y Lugo, 2018, p. 66-67). 

• Expresar identidades y visiones del mundo a través de la narrativa: La na-
rrativa genera un espacio donde los jóvenes además de entretenerse 
pueden dotar de sentido al mundo que los rodea. Muchos jóvenes utili-
zan los personajes de ficción para comprenderse a sí mismos y a su en-
torno en un momento crítico de su formación (Guerrero-Pico y Lugo, 
2018, p. 69). 

Las competencias narrativas y estéticas permiten a los usuarios reflexionar 
sobre sí mismos, además de adquirir habilidades cognitivas y aprendizajes de manera 
invisible que luego formarán parte fundamental de ellos. Estas competencias tam-
bién les permiten expresar su propia identidad. Las habilidades específicas que se 
desarrollan están agrupadas en cinco competencias (Guerrero-Pico y Lugo, 2018, p. 
70-73): 
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• Interpretar: Entender cómo avanza una historia y saber explicarlo. Encontrar 
y rastrear las distintas expansiones transmedia (cine, libros, juegos, etc.) que 
construyen un mundo narrativo. 

• Reconocer y describir: Saber las características y enumerar los distintos géne-
ros literarios, de cómic, fotografía, cine, música, videojuegos y YouTube, entre 
otros Saber las características y nombrar los distintos formatos. Identificar los 
elementos oficiales, canónicos, populares (por ejemplo: personajes, cancio-
nes, eslóganes, etc.) de un mundo narrativo y explicar sus expansiones. Sub-
rayar los aspectos estéticos y narrativos de un contenido específico 

• Comparar: Géneros literarios, de cómic, fotografía, cine, música, videojuegos, 
de YouTube, por ejemplo. Novela vs. cuento; drama vs. comedia; pop vs. reg-
gae; juegos vs. tutoriales. Remarcar las diferencias y semejanzas en relación 
a los elementos oficiales, canónicos, populares, y las diferencias y semejanzas 
entre los distintos contenidos en base a los valores estéticos y narrativos. 

• Evaluar y reflexionar sobre un mundo narrativo, estética, caracterización, 
ritmo narrativo, escenarios, originalidad, sobre el diseño y contenido de vi-
deojuegos como escenarios, gráficos, etc. Hacer observaciones estéticas o na-
rrativas sobre las creaciones propias. 

• Aplicar: tomar decisiones narrativas y estéticas sobre consumo y actuar de 
acuerdo con ellas. Tener en cuenta valores estéticos y narrativos cuando se 
están creando contenidos.   

f) Competencias en la prevención de riesgos, ideología y ética 

Masamet y Establés (2018) indican que es importante tomar en cuenta los 
factores de riesgo a los cuales se exponen los usuarios. Por un lado, los problemas 
asociados al uso de internet y por el otro la ideología de los mensajes mediáticos y el 
uso ético de estos. Citando a Fernández-Planells et al. (2016), señalan que las nuevas 
tecnologías presentan riesgos y potencialidades en la construcción de la identidad de 
los adolescentes y en su socialización. 

Masamet y Establés (2018) señalan que, para combatir los riesgos de exposi-
ción frente a las nuevas tecnologías, son necesarias desarrollar algunas habilidades y 
competencias específicas como evaluar y reflexionar sobre el papel de los medios en 
la sociedad a través de temas como la tecnología en el colegio o fuera de él, o apren-
der con los videojuegos, entre otros (p. 79);  escoger y consumir o dejar un contenido 
basado en estereotipos y en connotaciones ideológicas (p. 80); saber cómo funcionan 
la privacidad y la seguridad en el hardware, software, aplicaciones o en las redes so-
ciales (p. 81), entre otros.  

A partir de la revisión teórica sobre la competencia narrativa que se ha ex-
puesto a lo largo de esta sección, en esta investigación consideramos la competencia 
narrativa como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes para compren-
der y producir textos narrativos, narrativas digitales y narrativas transmedia, por lo 
cual se propone la denominación de competencia macronarrativa, la cual estaría 



50 | La competencia narrativa en estudiantes de nivel superior… 

 

 

compuesta por tres dimensiones: narrativa textual, narrativa digital y narrativa trans-
media. La primera dimensión corresponde a la narrativa textual, la cual tiene que ver 
con el conocimiento de los géneros narrativos y la estructura de los textos narrativos; 
es decir, es la capacidad para analizar, interpretar, producir y valorar textos narrati-
vos, así como para conectarse con un texto narrativo en un nivel emocional. La se-
gunda dimensión, la narrativa digital, tiene que ver con el conocimiento de la narra-
tiva digital, es decir, la capacidad para analizar, interpretar y valorar narrativas digi-
tales, así como la capacidad para conectarse con las narrativas digitales en un nivel 
emocional. La tercera dimensión, la narrativa transmedia tiene que ver con el cono-
cimiento de narrativa transmedia, es decir la capacidad para analizar, interpretar, 
producir y valorar narrativas transmedia. 

 

2. Los videojuegos y la educación superior    

2.1. Game Studies      

Se conoce como Game Studies  a una disciplina que se encarga del estudio de 
los juegos, y en especial los juegos electrónicos o videojuegos. Navarrete et al. (2014) 
proponen tres paradigmas de los Game Studies, como se observa en la Figura 7.   

Figura 7. Paradigmas de los Game Studies 

 
Nota: Adaptado de Navarrete et al., (2014) 

En un trabajo anterior definimos a los videojuegos como juegos electrónicos 
que permiten al jugador interactuar con un sistema de reglas y mecánicas. Este sis-
tema puede incluir un componente narrativo, el cual a su vez posibilita que el video-
juego adquiera una mayor significancia social y cultural (Núñez, 2018).  

2.2. Videojuegos narrativos 

Como plantea Ruiz-Collantes (2013), los juegos son construcciones culturales 
que generan vivencias narrativas y tienen un carácter intersubjetivo. Muchos de los 
videojuegos que se han creado a lo largo de décadas tienen una naturaleza narrativa, 
por lo que se les ha denominado videojuegos narrativos. Estos corresponden a un 
tipo especial de juegos dentro de la taxonomía videolúdica. Núñez (2018) da cuenta 
de las variadas clasificaciones de videojuegos, como la de Pilar Lacasa, quien consi-
dera tres aspectos o criterios: a) la iconografía, que se refiere a las imágenes utiliza-
das en el juego; b) la estructura, que tiene que ver con la perspectiva que tiene el 
jugador del juego, ya sea en primera o tercera persona; y c) el tema y la tarea, pues 
los temas podrían ser de ciencia ficción, de guerra, de Westerns, etc. (2011, pp. 25-
26).  
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Núñez-Pacheco (2022) propuso una clasificación inicial basada en el potencial 
narrativo de los videojuegos y su vínculo con la literatura: los que tienen origen lite-
rario, y los de origen no literario, tal como se representa en la Figura 8: 

Figura 8. Clasificación de los videojuegos narrativos 

 

Los videojuegos han adoptado de manera progresiva formas narrativas más 
elaboradas, y consecuentemente, se han vuelto cada vez más complejos en el mo-
mento de ser plasmados, convirtiéndose en un medio poderoso para narrar historias. 
Además, expresan modos nuevos y distintos a los ofrecidos por otras manifestacio-
nes artísticas que entran en una categoría más tradicional como, por ejemplo, la lite-
ratura o el cine, campos con los que los videojuegos guardan muchas semejanzas e 
influencias mutuas. En cuanto al cine, podríamos mencionar que los videojuegos to-
man recursos técnicos y convenciones a nivel estético, sea el uso de la música o 
efectos de sonido, como elementos comunicativos. 

Es conveniente recordar que el videojuego es, en su forma básica, un juego y 
como tal posee principios y características que lo gobiernan. El juego, para García 
(2006), no es una obligación y está exento de toda responsabilidad de las acciones 
humanas, es decir, es independiente del mundo “real” y posee total libertad. Por ello, 
el jugador tiene la capacidad de elegir no solo los personajes sino también el tipo de 
juego que se acomode a sus fantasías y representaciones de lo real. Otro factor que 
resalta este autor es la capacidad de diálogo que se da dentro del juego, porque el 
juego se activa dentro del diálogo y mientras se juega, se va creando un relato. La 
narrativa en un videojuego puede provenir de las acciones del jugador en el mundo. 
En otras palabras, la historia se desarrolla a través de conversaciones y la elección de 
respuestas a las interacciones con otros personajes o elementos contextuales.  

En el videojuego, la capacidad narrativa del juego se amplifica, esto es una 
evolución lograda por las nuevas tendencias tecnológicas. En el juego, los jugadores 
pasan a ser personajes y sus acciones crean un relato que avanzará, según lo estable-
cido por el videojuego. Domsch (2013) al respecto afirma que el videojuego es un 
metamedio en el sentido de que su tecnología subyacente permite la incorporación 
no reductiva de todos los demás medios de presentación principales: texto hablado, 
texto escrito, así como todo tipo de sonidos e imágenes, tanto fijas como movientes. 

Existe una relación innata entre jugar y narrar que por efectos tecnológicos se 
transforma ahora en videojuegos narrativos. Pero estos videojuegos poseen 
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características propias que permiten motivar la narración. Al respecto, Irene Alegría 
(2019) propone dos elementos fundamentales: 

a)  Elemento audiovisual 

En el videojuego, el uso de la imagen y el sonido llega incluso a asemejarse al 
del cine. Es tanta la importancia de este elemento que existen incluso videojuegos 
que se basan directamente en artistas famosos como Ōkami (Capcom, 2006), un vi-
deojuego sobre el folclore japonés. 

b)    Inmersión e interactividad 

Significa introducirse plenamente en el juego, el relato o el mundo de ficción; 
también significa vivir otras vidas como si fuera la propia vida; suspender nuestra 
incredulidad; crear imágenes, etc. Las tecnologías han permitido a los jugadores en-
frentarse a la máquina como a un rival, y no son, pues, necesarios otros jugadores 
humanos (García, 2006). Por su parte, Esnaola (2006) refiere que la inmersión, la ac-
tuación y la transformación son elementos fundamentales de estos entornos digita-
les (videojuegos). 

Para Lebowitz y Klug (2011), la diferencia fundamental entre videojuegos y 
otras formas narrativas está en su “naturaleza interactiva” (p. 42). Esa interactividad 
aumenta el control que el jugador puede tener sobre la historia y su desarrollo, al 
contrario que en la literatura o el cine, donde el lector/espectador, según corres-
ponda, se limita a presenciar lo que se le cuenta, representando un papel pasivo, 
donde solo puede brindar un análisis posterior o crítica. 

En el juego además de los aspectos tecnológicos también intervienen aspec-
tos emocionales, puesto que la implicación emocional (inmersión) del receptor solo 
se consigue a través de la interacción. Por ello, para lograr una experiencia inmersiva 
e interactiva en el usuario, es necesario considerar la noción de “personaje jugable” 
(Alegría, 2019). 

El personaje jugable, que generalmente es el protagonista, puede ser contro-
lado por el usuario por medio de desplazamientos, acciones simbólicas o decisiones 
(Alegría, 2019, p. 13). En cuanto a esto, Bogost (2011) señala que los videojuegos 
funcionan debido a las acciones del jugador (el usuario), ya sea al establecer una con-
versación con otros personajes o al pulsar los botones adecuados, lo que define la 
propia interactividad (p. 118). 

Batlle-Rodríguez et al. (2018), citando a Juul (2005) y Calleja (2007), distinguen 
dos tipos de narrativas:  

Las narrativas designadas, conformadas por todos aquellos elementos 
del juego (historias, caracteres, diálogos y mundos ficticios) que son 
creados por el diseñador y con los que el jugador interactúa; y las 
narrativas personales, que son aquellas historias que los propios 
personajes desarrollan cuando interactúan con el juego.  (p. 130). 

También se debe tomar en cuenta las dimensiones de la narrativa, con lo que 
se hace referencia a los elementos del contenido narrativo de los videojuegos. El 
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personaje, definido como el agente de acción, representa la manera en que la acción 
humana se vincula con el personaje, el autor, los escenarios del relato, entre otros 
elementos (Lacasa, 2011); en otras palabras, el alter ego interactivo en la ficción en 
la que se sumerge el jugador. Al retratar a unos protagonistas creíbles y sólidos, se 
consigue que el jugador empatice con ellos. 

El seguimiento de las tramas y, en ocasiones, subtramas que los protagonistas 
y coprotagonistas atraviesan lleva a descubrir la importancia de las historias secun-
darias y su influencia sobre la principal. Al profundizar sobre estas narraciones secun-
darias, Bogost (2011) resalta el papel que tienen como factor concluyente para apor-
tar contexto a la acción principal. El estudio e investigaciones de estas tramas secun-
darias y las opciones que ofrecen al usuario lleva a prestar también atención al con-
cepto de libertad del jugador al elegir jugarlas, de ser opcionales, y si conduce a que 
el jugador se sienta más identificado, o no, con los personajes que maneja. 

Para muchos investigadores, la inmersión es una cualidad de los videojuegos 
que propone un sinfín de posibilidades e implicaciones narrativas. Santorum (2017) 
dice que “nunca antes esta experiencia se daba en los discursos de modo performa-
tivo, diluyendo la autoría entre creador y receptor” (p. 28). Estos rasgos particulares 
de los videojuegos, como el tipo de experiencia que ofrecen y la intensidad propi-
ciada por la inmersión ya mencionada, así como la posibilidad de interactuar con lo 
que se contempla, son rasgos que van de la mano, como señala Van-Dreunen (2008), 
con la “separación” del jugador de lo que ocurre en pantalla, tanto visual como de las 
consecuencias que tienen las decisiones y acciones en el juego. 

Con la evolución de los videojuegos, el papel que cumple el jugador se ha 
vuelto un factor determinante cuando se busca construir la historia, y de la misma 
forma, la manera de contarla. Donde antes solo había combinaciones de textos des-
criptivos y performativos, en la actualidad, también se utilizan los elementos gráficos 
que cumplen las mismas funciones. Así, el jugador no siempre tiene que leer cómo 
es el escenario, o el contexto en el que jugará, la descripción del aspecto físico del 
personaje “interpretará”, sino que puede verlo directamente e interactuar con los 
otros personajes y elementos de modo más natural. 

Como indica Bogost (2011, p. 124), el jugador toma conciencia de sus acciones 
más allá de la simple ejecución mecánica ya que tienen consecuencias. Con esto, po-
demos señalar nuevamente el papel de la inmersión, ya que lo mencionado provoca 
que el jugador sea como un nuevo actor principal del videojuego, tanto como un pro-
tagonista como a los secundarios o “no jugables”, que cada vez más asumen roles 
que resultan relevantes para el desarrollo de la narración. 

Van-Dreunen (2008) menciona varios conceptos definitorios de la narrativa 
de los videojuegos. Para empezar, propone la relación del jugador con lo que ocurre 
en la pantalla, esto se relaciona con el punto de vista. El autor sugiere la posición 
“visualmente desconectada” del jugador, es decir, de su separación de lo que ocurre 
en pantalla, lo que le da la opción de “ver lo que normalmente no podría” (p. 6); 
igualmente, señala una separación de la consecuencia, es decir, que el jugador puede 
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atravesar lo acontecido en el juego sin realmente sufrir una resonancia emocional o 
psicológica.   

2.3. Videojuegos serios 

Los videojuegos no tienen solo una función recreativa, sino también pueden 
cumplir una función educativa, lo cual está relacionado a los videojuegos serios. 
Como sostiene Larios (2015), los videojuegos serios están vinculados con experien-
cias de aprendizaje y presentan tres características: transferencia de conocimiento 
(educar), transferencia de habilidades (entrenar) y transferencia de actitud (infor-
mar) (p. 22). De ahí que existan una serie de taxonomías: juegos de rehabilitación, 
juegos educativos u videojuegos serios en general (Caserman et al., 2020). Otros in-
vestigadores como Gros-Salvat (2009) sostienen que los videojuegos serios se pue-
den dividir en siete modalidades correspondientes a los ámbitos siguientes: a) salud, 
b) publicidad, c) formación, d) ciencia e investigación, e) programación, f) educativos 
y g) producción. Para Patino & Romero (2020), los juegos serios son importantes por-
que permiten desarrollar competencias necesarias para el presente siglo.  

El impacto que han tenido los videojuegos en los usuarios ha sido variado, 
especialmente el de aquellos que están vinculados al ámbito educativo. Según Ti-
cante et al. (2019), un videojuego serio educativo constituye “una herramienta útil 
para la obtención de conocimiento, donde a través de retos y actividades, el estu-
diante es el protagonista de su propio aprendizaje” (p. 129). Se basan en el plantea-
miento de retos, misiones y una serie de actividades que posibilitan que el estudiante 
se convierta en protagonista de su propio aprendizaje. 

Connolly et al. (2012) realizaron una revisión sistemática de la literatura sobre 
los impactos positivos de los videojuegos y juegos serios en usuarios jóvenes princi-
palmente en lo relacionado a la adquisición de conocimientos, la comprensión del 
contenido y los resultados afectivos y motivacionales. Barr (2017) también da cuenta 
del impacto positivo de los videojuegos comerciales en la educación superior. Granic 
et al. (2013) destacan los efectos positivos de jugar videojuegos desde cuatro aspec-
tos: cognitivo, motivacional, emocional y social. También Martínez (2019) da cuenta 
sobre las percepciones que tienen los estudiantes y profesores sobre las competen-
cias que desarrollan los videojuegos. 

Los videojuegos serios permiten una mejor comprensión y aprendizaje de 
conceptos y habilidades. Así en el área de salud existen juegos como Inmune Atack, 
cuya finalidad es salvar la vida de un paciente que presenta una grave infección bac-
teriológica. El juego pretende que los estudiantes-jugadores encuentren todos los fo-
cos de la infección y devuelvan la salud al paciente, poniendo en práctica sus conoci-
mientos sobre los procesos biológicos, a fin de detectar y combatir las infecciones 
(Stegman, 2014). 

Otro caso similar en el campo de la enseñanza de las ciencias se da con 
SimCityEdu, videojuego que se basa en las simulaciones. La finalidad de este juego 
radica en que los estudiantes puedan crear y gestionar una ciudad, trabajando con-
ceptos de ciencia, tecnología, matemáticas y economía, dado que los consideran 
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potencialmente relevante para favorecer el pensamiento científico (Cheng et al., 
2014). En el aprendizaje de conceptos de programación se sigue un proceso similar 
al otro aprendizaje. Los videojuegos para la programación no responden a un proceso 
definido y no consisten sólo en la memorización, sino que se busca que el jugador 
puede obtener conocimientos de programación en un ambiente educativo-virtual e 
interactivo, a fin de aumentar la motivación y mejorar la comprensión y adquisición 
de nuevos conocimientos (Duncan et al., 2014). 

Otro caso es el videojuego Kokori, donde los jugadores manejan una nave que 
puede introducirse en una célula para estudiarla, permitiendo identificar y solucionar 
los problemas que puedan ir encontrando (Mellado et al., 2020). Para la producción 
se cuenta con videojuegos que buscan favorecer la apropiación y fortalecer la traza-
bilidad de los procesos productivos. 

Cabañes (2012) sostiene que estamos ante una “evolución del juego conven-
cional producto de la convergencia entre lo lúdico y lo tecnológico” (p.65). Los video-
juegos serios se están posesionando en el mercado de videojuegos como una indus-
tria de ocio audiovisual e interactivo, pero a la vez como un instrumento que permite 
desarrollar habilidades en los jóvenes estudiantes. De acuerdo a Mitchell & Savill-
Smith (2004), su presencia en el contexto educativo se vincula con las capacidades 
de motivación de los aprendices, así como con su capacidad de potenciación de las 
competencias digitales y los resultados educativos. 

 2.4. El uso de los videojuegos en la educación superior  

Desde hace mucho, existe una relación muy cercana entre los conceptos de 
juego y aprendizaje, por lo que se toma el juego como un elemento social, que ayuda 
a guiar al alumno en el mundo del conocimiento. Sin embargo, si bien se juega desde 
tiempos antiguos, el juego en el aula tiene otro tipo de connotación, y sobre todo el 
uso del videojuego, ya que se busca ir más allá del típico empleo lúdico de este tipo 
de entretenimiento digital. Los videojuegos, cuyo uso se masificó desde los años 90, 
han despertado gran interés por parte de diversas disciplinas entre las cuales se en-
cuentra la pedagogía. En importantes casas de estudio se está investigando el uso 
que se le puede dar al videojuego como herramienta. Prueba de ello son las múltiples 
investigaciones publicadas en diversas revistas científicas en las cuales relacionan la 
implementación de videojuegos y la mejora en ciertos aspectos educativos como la 
atención, mejora en el aprendizaje y motivación. 

La ludificación educativa significa la utilización de juegos en la educación, lo 
cual conlleva a crear metodologías educativas que se basen en el uso de juegos digi-
tales y promuevan aprendizajes significativos que constituyan herramientas que po-
sibiliten el cambio social (López et al. 2018). 

Estas innovaciones educativas en los videojuegos se dan, según Barraza-Ma-
cías (2005), cuando en la cotidianidad de la relación enseñanza-aprendizaje emergen 
necesidades formativas. Los videojuegos y demás recursos digitales satisfacen la ne-
cesidad de interacción, se busca que los estudiantes interactúen con mayor continui-
dad y empleen habilidades para tomar decisiones y crear estrategias. 
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Como explican Gros-Salvat & Lara-Navarra (2009), Marcelo (2013) y Sánchez-
Ramón (2005), la innovación está sustentada en el deseo de los docentes por mejorar 
la manera en que la relación enseñanza-aprendizaje es desarrollada. Por esa razón, 
el aprendizaje de la llamada "generación virtual" (Prensky, 2001) es más visual, inter-
activo y centrado en la resolución de problemas (Oblinger y Oblinger, 2005; Piscitelli, 
2006). 

Urquidi y Prieto (2014) destacan los videojuegos de simulación como herra-
mientas que contribuyen a complejizar las tareas educativas, pues, como respuesta, 
los alumnos deben poner a prueba determinadas competencias como: trabajo en 
equipo, comprensión de contenidos, investigación y autonomía. Barr (2017) también 
menciona que la experiencia de aprendizaje que brindan los videojuegos modernos 
incluye una "disposición" hacia el aprendizaje que los juegos ejemplifican, requi-
riendo que los jugadores sean adaptables e ingeniosos; con esto se refiere a que or-
ganicen los recursos disponibles y experimenten con ellos para encontrar múltiples 
formas de realizar una tarea. 

En una investigación, Connolly et al. (2007) examinaron las motivaciones para 
jugar videojuegos, la cantidad de tiempo dedicado a jugar, etc., así como la aceptabi-
lidad de los juegos en la educación superior. Igualmente, Sjöblom & Hamari (2016) 
estudiaron cinco tipos de motivaciones de los usos y la perspectiva de las gratifica-
ciones en los videojuegos: cognitiva, afectiva, integradora personal, integradora so-
cial y liberadora de la tensión.  

Cabeza-Ramírez et al. (2020) se centraron en tres tipos de motivaciones: in-
formativas, de entretenimiento y sociales en un estudio sobre el uso de plataformas 
streaming para videojuegos. Hamari et al. (2015) hicieron una revisión de trabajos 
empíricos sobre la adopción y la aceptación, el uso continuado y la lealtad en el con-
texto de los juegos.  Asimismo, Shliakhovchuk & Muñoz-García (2020) encontraron 
que los videojuegos permiten desarrollar la alfabetización intercultural y sociocultu-
ral.   

Por otro lado, Kim & Ross (2006) desarrollaron y validaron un instrumento de 
medición de motivos para la práctica de videojuegos deportivos (SVGS) en la que 
identificaron siete dimensiones de la motivación: aplicación del conocimiento, iden-
tificación con el deporte, fantasía, competición, entretenimiento, interacción social y 
diversión. Asimismo, Alfageme & Sánchez (2003) validaron un instrumento para co-
nocer las actitudes de los estudiantes del ámbito hispánico en relación a los video-
juegos. Karakus et al. (2008) exploraron las preferencias, hábitos de juego, expecta-
tivas y pensamientos relacionados con los juegos de computadora de los estudiantes 
turcos. Hilgard et al. (2013) crearon un instrumento para medir las actitudes frente 
al juego, las motivaciones y las escalas de experiencias. 

Arango-Lopez et al. (2019), presentan CREANDO, una plataforma que integra 
herramientas para crear historias y editar contenido narrativo en las experiencias del 
juego; esta tecnología de un juego ubicuo, sumado a la narrativa que se cuenta a 
través de la experiencia del juego, demuestra tener un peso significativo en la moti-
vación para aprender en los estudiantes de educación superior. Los videojuegos, 
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entonces, se han revelado como una herramienta eficaz con la capacidad de ayudar 
a producir aprendizajes significativos (Gee, 2008), incluyendo habilidades genéricas 
como “la resolución de problemas, la comunicación, el ingenio o la adaptabilidad” 
(Barr, 2017). 

González-Sancho (2020) señala que los principales campos de estudio desde 
los cuales se ha tratado de comprender las ventajas y las desventajas de los video-
juegos son salud, educación y violencia.  

 

3. Gamificación 

El concepto juego es central cuando se habla de gamificación. Kapp (2012) 
propone la siguiente definición de juego: “A game is a system in which players engage 
in an abstract challenge, defined by rules, interactivity, and feedback, that results in 
a quantifiable outcome often eliciting an emotional reaction” (p.7), cuya traducción 
sería que un juego es un sistema en el cual los jugadores se involucran en un reto 
abstracto, definido por reglas, interactividad y retroalimentación, cuyo resultado es 
cuantificable y que a menudo provoca una reacción emocional. Al desglosar cada 
componente de esa definición, plantea: 

• Sistema → comprende elementos interconectados dentro del espacio del 
juego. 

• Jugadores → supone la interacción entre jugadores. 
• Sistema abstracto→ los juegos suponen una abstracción de la realidad. 
• Reto→ los juegos retan a los jugadores a lograr metas y resultados. 
• Reglas→ las reglas definen el juego y permiten que el constructo artificial 

funcione. 
• Interactividad →los juegos suponen interacción.  

El concepto de juego está relacionado con otros conceptos como la 
gamificación, los juegos serios y el aprendizaje basado en juegos. Kapp (2012) dice 
que la diferencia entre serious game y “gamificación” es sencilla. Un juego serio es 
una experiencia diseñada para usar mecánicas de juego y pensamiento basado en 
juegos para educar a los individuos y un determinado contenido. En cambio, la 
gamificación utiliza la mecánica, la estética y el pensamiento basados en juegos para 
motivar a las personas a la acción, promover el aprendizaje y resolver problemas. 
Para Prieto-Andreu (2020), la gamificación convierte en juego cosas que en principio 
no lo son a fin de motivar y divertir a las personas al mismo tiempo que aprenden. En 
cambio, los serious games pretenden enseñar a través de simulaciones a fin de 
desarrollar habilidades o destrezas sin centrarse tanto en la motivación. 

La palabra gamificación proviene del término inglés gamification, en cuya es-
tructura etimológica está la raíz game, que significa juego, y está asociado a la diver-
sión. Para Torres (2016), etimológicamente, la gamificación sería “el proceso de con-
vertir las características de algo en disfrute, alegría y unión” (p. 116). El término ga-
mificación, propiamente, se originó en la industria de los medios digitales. Fue utili-
zado por primera vez en un documento de 2008, aunque fue acuñado por Nick Pelling 
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en 2002, según Marczewski, citado por Bai et al. (2020), pero fue ampliamente adop-
tado a mediados de 2010. Uno de los primeros trabajos que se ocupó de definir y 
caracterizar a la gamificación corresponde a Deterding et al. (2011), quienes sostu-
vieron que la “gamification is the use of game design elements in non-game contexts” 
(2011, p. 10). Estos autores establecen una distinción entre game y play, y para ello 
remiten a su vez a la distinción que hace Roger Caillois entre paidia y ludus, que se 
refiere a dos tipos de juegos: los ludus, que tienen reglas y objetivos claros y estruc-
turados, y los paida, que son juegos más libres y expresivos. Asimismo, señalan que 
el término se contrasta con otros conceptos como playing y gaming y la dimensión 
partes/todo. Esta diferenciación entre play y game lo represenamos en la Figura 9. 

Figura 9. Diferencia entre Play y Game 

 

Nota: Basado en Deterding et al. (2011, p. 13) 

La gamificación puede estar relacionada o no con medios digitales y puede ser 
aplicada a diferentes campos como la educación, la salud, los negocios, la banca, el 
ejército, etc.  

Teixes (2015) sostiene que “la gamificación es la aplicación de recursos 
propios de los juegos (diseño, dinámicas, elementos, etc.) en contextos no lúdicos, 
con el fin de modificar los comportamientos de los individuos, actuando sobre su 
motivación, para la consecución de objetivos concretos” (2015, p. 18). También 
utiliza el término «sistema gamificado», para referirse a un conjunto de actividades, 
soportado o no por la tecnología, que incluye elementos propios de los juegos en 
entornos ajenos a los mismos.” (2015, p. 19). 

Según Prieto (2020), la gamificación es una herramienta que consiste en el 
uso de las mecánicas de juego en entornos no lúdicos, como puede ser la educación. 
Así, en el terreno educativo sería una metodología de aprendizaje que promueve la 
motivación, el esfuerzo, la fidelización y la cooperación, ya que los materiales 
educativos gamificados, enfatizan la experiencia interactiva del sujeto.  

Para Kapp, Game Thinking es quizá el elemento más importante de la gamifi-
cación ya que engloba otros conceptos como competición, cooperación, exploración 
y narrativa. Entre varios deslindes, según Kapp (2012), la gamificación no es otorgar 
insignias, puntos y recompensas sin sentido, o trivializar el aprendizaje. Prieto (2020), 
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siguiendo a Merquis (2013), indica que los aportes de la gamificación en educación 
ofrece las siguientes ventajas: permite desarrollar habilidades de compromiso con las 
actividades, suscitando interés, flexibilidad mental, competición y colaboración. 

Por su parte, Borrás (2015) identifica los motivos para la gamificación, entre 
los cuales destacan: la activación de la motivación por el aprendizaje, aprendizaje 
más significativo, resultados medibles, etc. 

Kapp (2012) identifica los siguientes elementos de la gamificación: a) metas; 
b) reglas; c) conflicto, competición o cooperación; d) tiempo; e) recompensas; f) 
retroalimentación; g) niveles; h) storytelling: personajes, intriga, tensión, resolución; 
i) curva de interés; j) estética; k) replay o do over. 

Según Teixes (2015), los elementos de la gamificación son: 

• Mecánicas: Hacen posible que el juego progrese. Las mecánicas más comunes 
son los puntos, las insignias y la tabla de clasificaciones, los retos y misiones, 
los avatares, niveles, bienes virtuales. 

• Dinámicas: Recompensas, status, logros, autoexpresión, competición, 
altruismo, feedback, diversión.  

• Estética. Tiene que ver con las respuestas emocionales del jugador: Sensación, 
fantasía, narrativa, reto, camaradería, descubrimiento, expresión, sumisión. 

Por otro lado, se habla de tipos de gamificación. Prieto (2020), basándose en 
Hidalgo y García Jiménez (2015), señala que existen dos tipos de gamificación: una 
superficial o de contenido, otra estructural o profunda. La gamificación superficial o 
de contenido se utiliza en tiempos breves para una determinada clase o actividad. La 
gamificación estructural o profunda corresponde a un tiempo mayor, que puede ser 
un curso en su totalidad o una programación completa. 

3.1. La gamificación y la educación  

Uno de los contextos donde se viene aplicando la gamificación con relativo 
éxito en los últimos años es el educativo. En el caso de la educación superior los pri-
meros trabajos que se encuentran en las bases de datos Scopus y Web of Science 
(WoS) corresponden al año 2011 (Flores-Bueno et al., 2021). Según Limaymanta et 
al. (2020), la categoría en la que más se publica sobre  gamificación en la base Web 
of Science en el periodo de 2012-2018 fue  Educación e Investigación en educación, 
con 116 trabajos publicados; y las revistas más productivas sobre gamificación en ca-
tegorías educativas son Computers  &  Education  e International Journal of Engineer-
ing Education. Asimismo, las cocitaciones más frecuentes corresponden a los siguien-
tes autores: S. Deterding,  J. Hamari  (58);  S. Deterding,  Deci  (48);  Hamari, E. L. Deci 
(47); Deterding, A. Domínguez (45); y Deterding, R. M. Ryan (45). 

No siempre el uso de la gamificación ha significado experiencias gratificantes 
para los estudiantes. Bai et al. (2020) señalan que, a pesar de ser un método excitante 
para los individuos, existen controversias y críticas alrededor de la gamificación. Mu-
chos investigadores sostienen que las corrientes de gamificación son superficiales e 
incluso previenen de sus efectos negativos. Asimismo, en un estudio donde analizan 
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32 trabajos cualitativos se encuentran cuatro razones por las cuales los estudiantes 
disfrutan de la gamificación: (a) la gamificación puede fomentar el entusiasmo; (b) la 
gamificación puede proporcionar comentarios sobre el rendimiento; (c) la gamifica-
ción puede satisfacer las necesidades de reconocimiento de los alumnos; y (d) la ga-
mificación puede promover el establecimiento de objetivos. De igual forma, señalan 
dos razones por las cuales les disgusta la gamificación: (a) la gamificación no aporta 
una utilidad adicional y (b) la gamificación puede causar ansiedad o celos. 

Según Prieto (2020), la gamificación se constituye en una metodología de 
aprendizaje que enfatiza la experiencia interactiva del sujeto. También señala que 
para gamificar el aprendizaje hay que transformar los materiales didácticos y hay que 
adecuarlos a la lógica de los juegos en línea. Precisamente, la gamificación al ser una 
técnica que solo toma en cuenta algunos elementos de los videojuegos, entra muy 
bien en sintonía con la lógica de los juegos, ya que su finalidad va más allá del entre-
tenimiento y la diversión. Uno de los hallazgos de su estudio es que España lidera con 
un 42% el número de estudios en aprendizaje gamificado en educación superior a 
nivel mundial. Peñalva et al. (2019) encontraron que en España predominan los es-
tudios sobre gamificación en las facultades de Tecnología, Ingeniería y Arquitectura 
frente a los estudios en las áreas de Comunicación y Educación. En el ámbito latinoa-
mericano, y más aún en el peruano, los trabajos en el nivel educativo superior aún 
son incipientes, de ahí la necesidad de investigar este campo en estos contextos.  

Un estudio teórico que da cuenta sobre la implementación de la gamificación 
en la educación superior es de Ardila-Muñoz (2019). Para ello analiza las categorías 
videojuegos y gamificación y señala como punto de encuentro de estas categorías las 
mecánicas de juego y como factor diferenciador su finalidad; los videojuegos para la 
diversión, la gamificación para la fidelización y el compromiso. En los sistemas de 
gamificación, el docente se adquiere el rol de diseñador de actividades lúdicas que 
buscan promover el aprendizaje, y el estudiante adquiere el rol de usuario-jugador. 

Entre las herramientas gamificadas que han tenido más éxito entre los 
usuarios destaca Kahoot! Así, Martínez-Jiménez et al. (2021) emplearon Kahoot! para 
mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes, lo cual significó que Kahoot! 
Puede emplearse como herramienta de evaluación. Resultados similares fueron 
encontrados por Rodríguez-Fernández (2017) en el uso de Kahoot! en dos asignaturas 
análogas del Grado en Publicidad y Relaciones  Públicas de la Universidad Antonio 
Nebrija durante el curso académico 2015-2016.    

Otra investigación referida al uso de la aplicación gamificada Kahoot! es la de 
Wang y Tahir (2020), quienes realizaron una revisión sistemática de la literatura de 
93 estudios. Su principal conclusión es que esta herramienta tiene efectos positivos 
en el rendimiento de los alumnos, las actitudes de los estudiantes y profesores, y en 
los aspectos emocionales de los estudiantes. 

Con el fin de dar una mayor difusión a la ciencia y fomentar las vocaciones 
científico tecnológicas en adolescentes, Pérez-Manzano & Almela-Baeza (2018) utili-
zaron la gamificación transmedia y al Aprendizaje Digital Basado en Juegos en centros 
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educativos de España. Sus resultados fueron positivos ya que los adolescentes mos-
traron mayor interés por las actividades vinculadas a la ciencia y la investigación.  

En el campo de la lectura y la escritura, la gamificación también ha tenido 
aplicaciones. El-Tantawi et al. (2018) usaron la gamificación para mejorar los proce-
sos de escritura académica en estudiantes de primer año de odontología. Sus resul-
tados indican que sí hubo ciertas mejoras en las habilidades de escritura académica, 
aunque la satisfacción de los estudiantes no fue del todo satisfactoria. 

Por su parte, Chen et al. (2019) utilizaron una plataforma gamificada para pro-
mover y mejorar la comprensión de lectura a través de anotaciones colaborativas. 
Para ello diseñaron un estudio experimental, cuyos resultados mostraron que el 
grupo experimental realizó más anotaciones y tuvo una experiencia inmersiva e in-
teracción social mayor que el grupo de control; pero no encontraron diferencias sig-
nificativas en la mejora de la comprensión lectora. 

Otra investigación sobre la motivación a la lectura y escritura en jóvenes, per-
tenece a Gallego y Ágredo (2016), quienes implementaron una plataforma en línea 
denominada El Palabrero para mejorar los tipos de argumentación y escritura en jó-
venes universitarios de Cali, Colombia, en la asignatura de Comunicación Oral y Es-
crita. Sus resultados fueron favorables y motivadores. 

Por otro lado, otras investigaciones han sido dirigidas al uso de plataformas y 
uso de elementos propios de la gamificación, como es el caso del trabajo de Ortega-
Arranz et al. (2019), quienes evaluaron el comportamiento de los estudiantes en re-
lación a la obtención de insignias en una plataforma MOOC. Igualmente, Rojas-López 
et al. (2019) recurrieron al uso de la gamificación basada en desafíos en un curso de 
programación a nivel universitario, obteniendo resultados positivos. 

En otros campos de la enseñanza universitaria que se ha empleado en la edu-
cación superior, como el diseño también se encontraron resultados favorables, como 
da cuenta el estudio de Contreras y Eguia (2017), quienes utilizaron puntos de expe-
riencia, niveles, insignias y retos para la enseñanza del diseño de juegos.  

En el campo de la salud también hay experiencias gamificadas. Gentry et al. 
(2019) realizaron una revisión sistemática para evaluar la efectividad de los juegos 
serios y la gamificación en la educación de profesiones de la salud en comparación 
con el aprendizaje tradicional y otros tipos de educación digital. Dos estudios evalua-
ron las intervenciones de gamificación, y el resto evaluó las intervenciones en video-
juegos serios. Concluyeron que el uso de los juegos serios eran al menos tan efectivos 
como otras modalidades de educación digital para estos resultados; asimismo, que 
los videojuegos serios y la gamificación pueden mejorar la satisfacción, pero la evi-
dencia fue limitada.  

La gamificación también se ha aplicado al ámbito de las ciencias biológicas. 
Fernández-Rubio & Fernández-Oliveras (2018) presentaron una propuesta didáctica 
basada en la gamificación para la enseñanza de la biología en bachillerato desde una 
perspectiva lúdica y en el uso de la web 2.0. Recurrieron a elementos 



62 | La competencia narrativa en estudiantes de nivel superior… 

 

 

cinematográficos y videolúdicos con el fin de lograr la motivación de los estudiantes 
en el conocimiento de la ciencia. 

Las experiencias de gamificación en el nivel superior se han complementado 
con el uso de videojuegos serios y experiencias de simulación. Silva & Mesquita 
(2021) dan cuenta de la utilización de estas herramientas en el contexto educativo 
europeo a través de diversos proyectos, donde más que la calidad del juego y los 
recursos tecnológicos, importa la forma cómo el docente combina con las interaccio-
nes, discusiones y reflexiones con los estudiantes.   

Otro tipo de investigaciones corresponden a las revisiones sistemáticas de li-
teratura sobre gamificación. Torres-Toukoumidis et al. (2016) realizaron una revisión 
y análisis de la producción científica (2005-2016) en las bases de datos internaciona-
les de referencia respecto a la lectura y el uso de los videojuegos. Los resultados de 
esta investigación demostraron su predominancia en la enseñanza secundaria, y su 
influencia en los cambios de hábitos de la lectura, así como su impacto en la trans-
formación de la lectura orientada a la búsqueda de información y a la adquisición de 
habilidades de comprensión. Recomiendan incluir los videojuegos en el programa cu-
rricular educativo para fortalecer el interés por la lectura adaptada al contexto digital 
y mediático 

Asimismo, Kapp (2012) da cuenta de seis estudios de metaanálisis relaciona-
dos con la efectividad del juego en el aprendizaje. Uno de ellos correspondía al 
metaanálisis realizado por J.M. Randel y su equipo, quienes analizaron un total de 67 
estudios sobre los juegos y la simulación para el aprendizaje, donde encontraron que 
en el 56% de los trabajos no había diferencia entre los juegos y la instrucción conven-
cional, el 32% favorecía los juegos, y el 5% favorecía la instrucción convencional.  

Por otro lado, según Kapp, las teorías de aprendizaje que han impactado en la 
gamificación son la teoría social del aprendizaje, el aprendizaje cognitivo, la teoría del 
flow, el condicionamiento operante, el modelo ARCS (Atención, Relevancia, Confi-
dencia y Satisfacción), la teoría de la instrucción intrínsecamente motivante de Ma-
lone, los principios del diseño instruccional para la motivación intrínseca de Lepper, 
la teoría de la autodeterminación, la práctica distribuida, la teoría del Scaffolding y la 
teoría de la memoria episódica.  A manera de síntesis nos muestra la siguiente Tabla 
4 sobre las teorías y su impacto en la gamificación: 

 

Tabla 4. Teorías y su impacto en la gamificación 

Teoría Impacto en el diseño de gamificación 

La teoría social del 
aprendizaje 

Modela el comportamiento deseado para que el alumno observe y 
procese internamente el comportamiento deseado. 

El aprendizaje cog-
nitivo 

El escenario y el entorno deben ser auténticos y proporcionar retro-
alimentación y orientación sobre la actividad del alumno. 
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La teoría del flow Se adapta continuamente para mantener al alumno en constante es-
tado de interés. El sistema se adapta al nivel de desafío adecuado 
para el alumno, ni demasiado difícil ni demasiado fácil. 

Condicionamiento 
operante 

Proporciona recompensas, puntos e insignias adecuados de forma 
variable para mantener el interés de los alumnos 

La teoría de la mo-
tivación ARCS 

Capta la atención del alumno, contiene información relevante y 
apunta al nivel apropiado de desafío para que el alumno esté seguro 
de que tendrá éxito, y proporciona elementos de motivación intrín-
secos y extrínsecos. 

La teoría de la ins-
trucción intrínse-
camente moti-
vante de Malone 

Incluye elementos de retos, fantasía y curiosidad 

Los principios del 
diseño instruccio-
nal para la motiva-
ción intrínseca de 
Lepper 

Incluye elementos de control del aprendiz, retos, curiosidad y con-
textualización 

La taxonomía de la 
motivación intrín-
seca del aprendi-
zaje 

Incluye elementos de motivación interna e interna tales como los re-
tos, curiosidad, control, fantasía, cooperación, competición y reco-
nocimiento 

La teoría de la au-
todeterminación 

Brinda al alumno oportunidades de autonomía, un sentimiento de 
competencia y relación con los demás. 

 La práctica distri-
buida 

Juega con el tiempo para proporcionar una repetición espaciada del 
contenido dentro del juego 

 La teoría del Scaf-
folding   

Comience proporcionando una gran cantidad de orientación y luego 
proporcione cada vez menos orientación hasta que el alumno re-
suelva los problemas de forma independiente. 

La teoría de la me-
moria episódica 

Evocar las emociones del alumno para codificar con mayor riqueza 
las lecciones del juego en la memoria 

Nota: Kapp 2012, p. 74. Traducción propia 

Por la importancia que tienen en relación a la gamificación, solo nos ocupare-
mos de la teoría de la motivación. Según Kapp (2012), la motivación es esencial en la 
gamificación. Hay que distinguir la motivación intrínseca de la motivación extrínseca. 
Si proviene del interior del aprendiz estamos frente a la motivación intrínseca, es de-
cir, la persona realiza actividades por su propia iniciativa con distintas finalidades; en 
cambio, si proviene de factores externos estamos frente a la motivación extrínseca, 
es decir, la persona busca recompensas o feedback. Para este autor, la mayoría de 
modelos motivacionales incluyen elementos de ambas formas de motivación. 
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Prieto-Andreu (2020), citando a Apostol et al. (2013), refiere que para conse-
guir que la gamificación sea fructífera en la obtención de resultados de aprendizaje 
son necesarios la motivación, los retos, la curiosidad, el control y la fantasía. Además 
encuentra resultados positivos en la motivación de los estudiantes universitarios que 
han tenido experiencias gamificadas en clase; el uso de puntos, insignias y tablas de 
clasificación coadyuvaron a la motivación de los estudiantes.  

3.2. La gamificación y la narración 

En las gamificaciones, la narrativa es un elemento recurrente y cumple la 
función de cohesionar los distintos elementos que intervienen en las actividades 
gamificadas. Según Batlle- Rodríguez et al. (2018), citando a Rigby-Ryan (2011), las 
historias ayudan a que los participantes estén implicados en las actividades. Gracias 
a la narrativa, el avatar que adopta el participante tiene un rol importante en la 
actividad gamificada (Batlle- Rodríguez et al., 2018, p. 131). 

Ruhi (2015), citado por Batlle- Rodríguez et al. (2018), establece tres tipos de 
narrativa que se utilizan en la gamificación y se relacionan con distintos elementos 
de esta. Estas narrativas son: las narrativas integradas, las narrativas emergentes y 
las narrativas interpretadas. Las narrativas integradas están vinculadas con las 
mecánicas y son producto del diseñador de la acción gamificada. Las narrativas 
emergentes están vinculadas a las dinámicas y con las acciones de los jugadores-
participantes. Las narrativas interpretadas se relacionan con la estética.  
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1. Planteamiento del problema 

Tradicionalmente, la competencia narrativa ha sido relacionada con la com-
prensión y la producción de textos narrativos, tanto orales como escritos, cuyo eje 
argumental permite que los eventos narrados presenten la coherencia y cohesión 
necesaria (Orellana García et al., 2022), es decir, historias hechas solo en base al len-
guaje escrito, y no se ha considerado otros medios para contar historias. Dado el de-
sarrollo tecnológico reciente surge la necesidad de integrar las diversas formas de 
narrar una historia. En esa línea han surgido propuestas con un enfoque de inte-
gración transmedia (Palioura & Dimoulas, 2022), que proponen nuevas alternativas 
de convergencia entre los distintos medios narrativos.  

Por ello, en esta investigación consideramos la competencia narrativa como 
el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes para comprender y producir 
textos narrativos, narrativas digitales y narrativas transmedia. Consideramos que la 
competencia narrativa abarca tres dimensiones: narrativa textual, narrativa digital y 
narrativa transmedia. La primera dimensión corresponde a la narrativa textual, la 
cual tiene que ver con el conocimiento de los géneros narrativos y la estructura de 
los textos narrativos; es decir, es la capacidad para analizar, interpretar, producir y 
valorar textos narrativos, así como para conectarse con un texto narrativo en un nivel 
emocional. La segunda dimensión, la narrativa digital, tiene que ver con el conoci-
miento de la narrativa digital, es decir, la capacidad para analizar, interpretar y val-
orar narrativas digitales, así como la capacidad para conectarse con las narrativas 
digitales en un nivel emocional. La tercera dimensión, la narrativa transmedia tiene 
que ver con el conocimiento de narrativa transmedia, es decir la capacidad para an-
alizar, interpretar, producir y valorar narrativas transmedia, donde uno de los princi-
pales elementos son los videojuegos. 

La competencia narrativa tiene su correlato en otras competencias que han so-
brepasado su denominación inicial, como es el caso de la competencia mediática, 
entendida como un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten 
interactuar críticamente con mensajes mediáticos; y está compuesta por seis dimen-
siones: lenguajes; tecnología; procesos de interacción; procesos de producción y 
difusión; ideología y valores; y dimensión estética. (Ferrés y Piscitelli, 2012; Mateus, 
2019). Así, Kačinová y Sádaba-Chalezquer (2022) proponen una “competencia ex-
tendida o aumentada” como una forma holística que trasciende la competencia 
mediática y comprende a su vez otras competencias: personal, social, cívico y cul-
tural. Igualmente, Scolari (2018) junto con otros investigadores, dentro del proyecto 
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Transmedia Literacy, propone una taxonomía de 134 competencias transmedia or-
ganizadas en 9 dimensiones: producción; prevención de riesgos; performance, 
gestión social, individual y de contenidos; medios y tecnología; ideología y ética; nar-
rativa y estética. Esta última se presenta de forma transversal, ya que los jóvenes 
consumen indistintamente diversos medios y plataformas, y se sienten más atraídos 
por las historias y contenidos que por el tipo de plataforma mediática empleada para 
contarlas (Guerro-Pico y Lugo, 2018, p. 65).  

Por otro lado, consideramos que el uso de la gamificación y los videojuegos 
podrían mejorar la competencia narrativa de los estudiantes universitarios, ya que la 
narrativa está presente en el mundo videolúdico y en los sistemas gamificados de 
manera especial en el ámbito educativo escolar, mas no así en el ámbito de la edu-
cación superior. 

La pregunta general que se intenta responder en la presente investigación es 
¿qué competencia narrativa presentan los estudiantes universitarios a partir de ex-
periencias gamificadas y videolúdicas? 

Asimismo, las preguntas específicas son las siguientes: 

• ¿Cuál es el nivel de percepción y qué actitudes tienen los estudiantes uni-
versitarios en el uso de la gamificación y los videojuegos? 

• ¿Qué resultados ofrecen las experiencias pedagógicas narrativas basadas 
en el uso de la gamificación y los videojuegos? 

• ¿Cuál es el nivel de autopercepción que tienes los estudiantes universita-
rios sobre su competencia narrativa? 
 

2. Objetivos de la investigación 
El objetivo general de esta investigación fue analizar la competencia narrativa 

de los estudiantes universitarios a partir de experiencias gamificadas y videolúdicas.  

Los objetivos específicos de esta investigación fueron los siguientes:  

• Evaluar la percepción y las actitudes en el uso de la gamificación y los vi-
deojuegos en estudiantes universitarios.  

• Analizar las experiencias pedagógicas narrativas basadas en el uso de la ga-
mificación y los videojuegos. 

• Analizar las narrativas digitales producidos por los estudiantes de literatura 
a partir de experiencias gamificadas. 

• Validar un instrumento de medición de la autopercepción de la competen-
cia narrativa desde una perspectiva tridimensional que corresponde a los 
niveles textual, digital y transmedial.  

 

3. Metodología 

La investigación se realizó siguiendo varias fases: 
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La primera que podemos llamar fase preliminar se realizó un diagnóstico 
inicial sobre el uso de los videojuegos y la gamificación en los estudios universitarios, 
lo cual dio origen al estudio 1.  

La segunda fase comprendió la planificación, ejecución y evaluación de dos 
experiencias pedagógicas sobre la competencia narrativa y el uso de videojuegos y 
gamificación, a través de los estudios 2 y 3.  

A partir de las experiencias previas, finalmente, la tercera fase se centró en la 
elaboración de la propuesta de una escala de la autopercepción de la competencia 
narrativa desde una perspectiva tridimensional: competencia narrativa textual, 
competencia narrativa digital y competencia narrativa transmedia. 

Esta secuencia lo representamos en el siguiente esquema: 

 

A continuación se expone brevemente la metodología seguida en cada 
estudio de la segunda fase, lo cual se ampliará en los capítulos siguientes: 

3.1. Estudio 1: Uso de la gamificación y los videojuegos en estudiantes 
universitarios 

El primer estudio corresponde a un enfoque cuantitativo. Se utilizó el mues-
treo no probabilístico por conveniencia a 365 estudiantes de la Universidad Nacional 
de San Agustín de Arequipa. Se empleó un cuestionario para evaluar el uso y las act-
itudes hacia los videojuegos de Alfageme & Sánchez (2003). El instrumento ya fue 
aplicado anteriormente en estudiantes universitarios y de educación secundaria del 
ámbito español; dada sus similares características permitió adecuarlo al contexto pe-
ruano. El cuestionario consta de 21 preguntas, incluidas las variables sociodemográfi-
cas. 

3.2. Estudio 2: Videojuegos narrativos y escritura creativa de guiones 
en estudiantes universitarios 

Se utilizó una metodología mixta. Desde un enfoque cualitativo, se analizó la 
narrativa videolúdica que crearon los estudiantes del programa profesional de Liter-
atura y Lingüística de la Universidad Nacional de San Agustín de Arequipa con la 
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temática de la pandemia. Se realizó un análisis de contenido temático adaptando el 
proceso propuesto por Díaz-Herrera (2018). Desde un enfoque cuantitativo, se aplicó 
un cuestionario online de 31 preguntas, divididas en cuatro partes: Percepción de la 
pandemia de la covid-19; consumo de libros, películas y videojuegos; conocimiento 
de la novela La carretera y el videojuego The Last of Us; y el guion de la pandemia.  

3.3. Estudio 3: Gamificando la creación de narrativas digitales: una ex-
periencia pedagógica universitaria 

Se utilizó una metodología mixta. El enfoque cuantitativo se utilizó para medir 
la autopercepción del proceso de la escritura. El enfoque cualitativo se utilizó para 
analizar las narrativas digitales producidas por los estudiantes. 

3.4. Estudio 4: Propuesta de una escala para la medición de la autoper-
cepción de la competencia narrativa en estudiantes universitarios 

Se utilizó un enfoque cuantitativo. Se propuso una Escala de Competencia na-
rrativa (CN), cuya versión final se dio después de la aplicación a la muestra piloto. El 
propósito de la escala es evaluar el nivel de autopercepción de la competencia narra-
tiva de los estudiantes universitarios. La escala comprende 27 reactivos que abarcan 
tres dimensiones de la competencia narrativa: Narrativa textual (9 ítems), narrativa 
digital (9 ítems) y narrativa transmedia (9 ítems). Se usó la escala Likert de cinco pun-
tos (1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo).  
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ESTUDIO 1: USO DE LA GAMIFICACIÓN  Y LOS VIDEOJUEGOS EN ESTU-
DIANTES UNIVERSITARIOS1 

 

 

1. Introducción 

Una de las industrias tecnológicas y culturales más potentes que existe en la 
actualidad es la de los videojuegos, ya que cientos de millones de usuarios alrededor 
del mundo dedican parte de su tiempo libre a jugar en distintos dispositivos electró-
nicos. El mercado mundial de videojuegos es liderado por EEUU, China, Japón y Eu-
ropa. En el caso de España supera los 15 millones de jugadores, con un incremento 
significativo en el número de mujeres jugadoras (Asociación Española de Videojuegos 
[AEVI], 2019).  Igualmente, el mercado latinoamericano ha crecido de manera signi-
ficativa, contando con un total de 274 millones de jugadores (Newzoo, 2021).  A fu-
turo, el número de jugadores a nivel mundial irá incrementándose, de modo que la 
industria videolúdica se verá fortalecida. 

Durante la época de la pandemia, los videojuegos, junto con otros recursos 
tecnológicos, de entretenimiento han desempeñado un rol importante desde el 
punto de vista social, ya que se han constituido en una herramienta de apoyo para 
sobrellevar la dureza del confinamiento y el distanciamiento social (Gabbidiani et al., 
2020, Sultan et al. 2020); incluso la Organización Mundial de la Salud recomendó el 
uso de videojuegos activos en su cuenta oficial de Twitter al inicio de la COVID-19. Al 
respecto, las razones más destacadas que señalan los usuarios para jugar videojuegos 
durante la crisis sanitaria fueron las siguientes: combatir el aburrimiento, ocupar el 
tiempo, escapar del mundo real, reemplazar los entretenimientos no disponibles, 
mantener contacto con los amigos y familia, y socializar con extranjeros (Superdata, 
2021); lo cual, en términos generales, podría significar que estos artefactos digitales 
tendrían un impacto social positivo. 

 
1 Los resultados parciales de este estudio fueron presentados a Ninth International Conference on 
Technological Ecosystems for Enhancing Multiculturality (TEEM’21) en octubre de 2021, Barcelona, 
España, con su respectiva publicación en inglés.   
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Desde la segunda mitad del siglo XX, los videojuegos no solo nacieron con una 
finalidad de divertimento, sino que también han sido utilizados con fines educativos 
e informativos, dando lugar a lo que se ha llamado videojuegos serios. Larios (2015) 
sostiene que los videojuegos serios están vinculados con experiencias de aprendizaje 
y presentan tres características: transferencia de conocimiento (educar), transferen-
cia de habilidades (entrenar) y transferencia de actitud (informar) (p. 22). De ahí que 
existan varias propuestas en torno a las taxonomías de videojuegos serios como los 
juegos de rehabilitación, juegos educativos y videojuegos serios en general (Caser-
man et al., 2020). 

El impacto que han tenido los videojuegos en los usuarios ha sido variado. 
Diversas investigaciones dan cuenta sobre los impactos positivos de los videojuegos 
y juegos serios en usuarios jóvenes principalmente en lo relacionado a aspectos cog-
nitivos, motivacionales, emocionales y sociales (Connolly et al., 2012, Granic et al., 
2013, Barr, 2017); así como en el desarrollo de la alfabetización intercultural y socio-
cultural (Shliakhovchuk & Muñoz-García, 2020). En contraparte, los videojuegos tam-
bién han sido asociados a aspectos negativos como la agresividad, el aislamiento so-
cial, las conductas antisociales, la adicción, el consumo de sustancias, los trastornos 
médicos (Tejeiro-Salguero et al, 2009); sin embargo, existen mayores evidencias, es-
pecialmente desde la neurociencia, sobre los beneficios que recibe el cerebro al jugar 
videojuegos (Bavelier & Davidson, 2013). 

Otras investigaciones se han centrado en las percepciones que tienen los es-
tudiantes y profesores sobre los riesgos y beneficios que implican los videojuegos 
(Aranda et al., 2018) y las competencias que desarrollan, como el desarrollo de la 
creatividad, el pensamiento y análisis crítico, las habilidades intelectuales, la toleran-
cia a la frustración, la coordinación ojo-mano, el trabajo en equipo, el pensamiento 
rápido, el aprendizaje del inglés, los conocimientos de electrónica e informática, la 
facilidad de lectura, escritura y gestión de sistemas de comunicación, y la reflexión 
sobre las consecuencias de las acciones (Martínez, 2019). Asimismo, se han realizado 
estudios sobre las actitudes, las preferencias, los hábitos (Martín-del-Pozo et al., 
2019, Oceja, J., & González-Fernández, N., 2020, Espejo et al., 2015, Hilgard et al., 
2013, Connolly et al., 2007, Alfageme y Sánchez, 2003), y motivaciones que tienen los 
estudiantes para usar videojuegos (Sjöblom & Hamari, 2017, Cabeza-Ramírez et al., 
2020, Hamari et al., 2015, González-Vázquez y Igartua, 2018). En general, los resulta-
dos de estas investigaciones dan a conocer la relevancia que tienen los videojuegos 
en el ámbito educativo, sobre todo en el contexto universitario, dado su uso mayori-
tario por parte de la población juvenil. 

Es preciso señalar que los videojuegos también están asociados a otros térmi-
nos afines como es el caso de los juegos serios, el aprendizaje basado en juegos, la 
pedagogía del juego digital y la gamificación. Becker (2021) señala que aún hay con-
fusión en la utilización de esos términos. En el caso del aprendizaje basado en juegos, 
este tiene que ver con el uso de distintos juegos en el proceso de aprendizaje. Estos 
videojuegos no necesariamente son creados con una finalidad educativa, como su-
cede con los videojuegos comerciales que son utilizados por los docentes para 
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enseñar distintas materias, a diferencia de los juegos serios en los que los juegos sí 
son ideados desde el inicio con un propósito educativo o de otra índole similar.   

En relación a la gamificación, fue definida por Deterding et al. (2011) como el 
uso de elementos del diseño de juegos en contextos que no son lúdicos; asimismo, 
Kapp (2012) sostiene que es el uso de mecánicas de juego, estética y pensamiento de 
juego para enganchar a la gente, motivarla a la acción, promover el aprendizaje y 
resolver problemas. Este concepto ha tenido mucha aceptación en el terreno educa-
tivo como estrategia pedagógica; sin embargo, hay que tomar en cuenta que la ga-
mificación no es efectiva por sí misma para lograr mejores aprendizajes y desarrollar 
la motivación, sino que es importante considerar que los elementos específicos del 
diseño de juego tienen determinados efectos psicológicos (Sailer et al., 2017). Ade-
más es crucial tener una visión de conjunto del proceso educativo y considerar que 
los factores contextuales influyen en el éxito de la gamificación (Bucley et al., 2017). 

Según Prieto (2020), la gamificación ofrece una experiencia interactiva al 
usuario y brinda resultados positivos en la motivación al usar sus elementos básicos 
como son las insignas, puntos, tabla de ranking, etc.  De igual forma, Bai et al. (2020) 
encuentran que la gamificación fomenta el entusiasmo, proporciona retroalimenta-
ción, satisface las necesidades de reconocimiento, promueve el establecimiento de 
objetivos; pero también refieren que la gamificación no aporta una utilidad adicional 
y puede causar ansiedad y celos en los aprendices. Adicionalmente, los hallazgos de 
Kalogiannakis et al. (2021) corroboran en gran medida los beneficios de la gamifica-
ción en la educación; aunque subrayan que las investigaciones se han centrado más 
en la competencia como los puntos, tablas de clasificación e insignias, dejando de 
lado otros elementos del juego como los avatares, las narraciones y los cuestionarios.  

En relación a la producción intelectual sobre gamificación, algunos estudios 
indican que España es uno de los países que posee más investigaciones sobre gami-
ficación, especialmente en las áreas de ingeniería y comunicación y educación 
(Prieto, 2020; Peñalva et al., 2019).  Las experiencias de gamificación en el nivel su-
perior se han complementado con el uso de videojuegos, juegos serios y experiencias 
de simulación. Silva y Mesquita (2021) dan cuenta de la utilización de estas herra-
mientas en el contexto educativo europeo a través de diversos proyectos, donde más 
que la calidad del juego y los recursos tecnológicos importa la forma en la que el 
docente combina con las interacciones, discusiones y reflexiones con los estudiantes. 
El futuro de la educación pareciera seguir esa dirección de convergencia de medios y 
metodologías mediadas por la tecnología, lo cual favorecerá el desarrollo de las com-
petencias de los estudiantes del siglo XXI. 

Las condiciones de confinamiento por la pandemia provocada por la COVID-
19 resultaron propicias para emprender la presente investigación, ya que la sustitu-
ción de la educación presencial por la virtual requirió del manejo de nuevas estrate-
gias educativas que tienen un soporte tecnológico como es el caso de los videojuegos 
y en gran medida la gamificación. La presente investigación, precisamente, da cuenta 
sobre el uso y las actitudes de los estudiantes de una universidad pública del sur del 
Perú en torno a estos recursos tecnológicos. Se plantearon las siguientes 
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interrogantes: ¿Qué actitudes presentan los estudiantes universitarios frente al uso 
de estos recursos? ¿Existe una diferencia significativa entre el uso y actitudes que 
tienen los estudiantes por género y programas académicos?   

Dado el impacto que tienen estos recursos tecnológicos en la sociedad global, 
surge la inquietud de estudiarlos en el ámbito peruano. Por ello, los objetivos plan-
teados para este estudio consisten en determinar el uso y las actitudes de los estu-
diantes universitarios hacia los videojuegos y la gamificación en el contexto de una 
universidad pública peruana; asimismo, busca establecer las diferencias en el uso y 
las actitudes en relación al género y su pertenencia a un programa académico. 

 

2. Metodología 
2.1. Participantes  

Se utilizó el muestreo no probabilístico por conveniencia. La muestra quedó 
conformada por 365 estudiantes universitarios, 195 mujeres (53.4%) y 170 hombres 
(46.6%) matriculados en los siguientes programas académicos de una universidad pú-
blica de Arequipa: Economía 167 (45.8%); Literatura y Lingüística 80 (21.9%); 
Psicología 66 (18.1%) e Ingeniería de Sistemas/Industrial 52 (14.3%). El rango de edad 
fue de 16 a 32 años con un promedio de edad de 20.41 años (DS = 3.18). De primero 
y segundo año 266 (55.3%) estudiantes y de tercero, cuarto y quinto 99 (27.1%); ade-
más 202 (55.3%) se dedican a tiempo completo a sus estudios y 162 (44.7%) a tiempo 
parcial; solo estudian 273 (74.8%) y estudian y trabajan 92 (25.2%). Tienen acceso a 
internet desde su domicilio 263 (72.1%), celular 99 (27.1%) y tres estudiantes (0.8%) 
desde una cabina de internet. En relación a horas a la semana conectados a internet, 
14 (3.8%) lo hacen entre 1-5 h, 63 (17.3%) entre 6-10 h, 76 (20.8%) entre 11-20 h, 54 
(14.8%) entre 21-30 h y 158 (43.3%) más de 30 h.  

 

2.2. Instrumento 
Se empleó el Cuestionario para evaluar el uso y las actitudes hacia los video-

juegos de Alfageme & Sánchez (2003). Se eligió este instrumento debido a que ya fue 
aplicado anteriormente en estudiantes universitarios y de educación secundaria del 
ámbito español; y porque el diseño empleado permitía adecuarlo al contexto pe-
ruano. El cuestionario puede ser aplicado a diferentes grupos de personas para co-
nocer su opinión sobre el uso y las actitudes que tienen hacia los videojuegos.  Consta 
de 21 preguntas, incluidas las variables sociodemográficas: sexo, edad, curso, si tiene 
ordenador y horas dedicadas al ordenador.  

En consideración a los objetivos de nuestro estudio se agregaron los siguien-
tes ítems: a)  a los datos sociodemográficos: “programa académico”, “tiempo dedi-
cado a los estudios”, “actividad desarrollada” (estudio - trabajo) y “acceso a 
internet”; b) una pregunta final sobre gamificación; c) en la pregunta sobre juegos 
que habitualmente juega se añadió  “juegos narrativos”, “juegos casuales” y se retiró 
la alternativa “juegos de mesa”; en la pregunta “para qué juegas” se añadió “diver-
tirme simplemente”; en la pregunta sobre la atracción a los videojuegos se añadió 
“hacer vivir aventuras”, “contar historias” y se retiró la alternativa “por el azar”, 
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asimismo, no se consideró la pregunta “cómo te gusta jugar”. Conforme al original se 
mantuvieron las preguntas cerradas y dos preguntas abiertas: “videojuego preferido” 
y “cómo se podrían incluir en la universidad”. Finalmente, nuestro cuestionario 
quedó conformado por 8 ítems de información sociodemográfica y 17 preguntas del 
cuestionario que evalúan posibles potencialidades y aspectos negativos de los video-
juegos, así como la atracción, las habilidades y el conocimiento de gamificación. 

2.3. Procedimiento 

Los participantes completaron un cuestionario durante los meses de julio a 
noviembre de 2020. Esta recolección de datos se realizó de forma virtual a raíz de la 
pandemia de la COVID-19. Los participantes dieron su consentimiento informado an-
tes de completar el cuestionario; la aplicación fue voluntaria, anónima y confidencial. 

En las Tablas 5 a 8 se muestran las frecuencias, porcentajes, Chi-cuadrado y V 
de Cramer para cada ítem del cuestionario por género y programa académico. Se 
utilizó el programa estadístico SPSS v.25. 

    

3. Resultados 
El análisis de los resultados sobre los videojuegos y la gamificación puso de 

manifiesto algunos aspectos sugerentes sobre el uso y las actitudes que tienen los 
estudiantes universitarios frente a estos recursos tecnológicos, puesto que permiten 
un replanteamiento de la concepción tradicional que se atribuye a estos artefactos 
culturales como son los videojuegos. Para tal fin se organizó la información obtenida, 
tomando en cuenta las preguntas de investigación planteadas 

En general, los resultados muestran que, del total de la muestra conformada 
por 365 estudiantes, 233 respondieron que sí utilizan videojuegos; y 131 conocen el 
concepto de gamificación (ver Tablas 5 y 7). En un análisis más detallado encontra-
mos que existen diferencias significativas en el uso de los videojuegos por género. 
Las estudiantes mujeres categorizan los videojuegos como regulares (54.9%), juegan 
entre menos de una hora hasta 5 h (74.9%), prefieren los videojuegos casuales (60%) 
y de temas generales (61%). Los estudiantes hombres los usan con más frecuencia 
(82.8%), categorizan los videojuegos como buenos y muy buenos (63.1%), habitual-
mente utilizan los videojuegos de estrategia (52.4%), prefieren los temas generales 
(37.1%) y de violencia (24.7%). Ambos piensan que los hombres juegan más, que no 
existen juegos diferenciados para mujeres y hombres y no permanecen por mucho 
tiempo en el mismo juego (ver Tabla 5). 
 

Tabla 5. Frecuencia y chi-cuadrado de las actitudes hacia el uso de los vide-
ojuegos en estudiantes universitarios por género (N = 365) 

Videojuegos Femenino Masculino   

  n % n % X2(2) 

Utiliza videojuegos      44.30(1)*** 



76 | La competencia narrativa en estudiantes de nivel superior… 

 

 

     Sí 94 48.2 139 81.8  

     No 101 51.8 31 18.2  

Videojuegos son      25,04(4)*** 

     Muy malos 3 1.5 2 1.2  

     Malos 3 3.6 3 1.8  

     Regulares 107 54.9 56 32.9  

     Buenos 66 33.8 79 46.5  

     Muy buenos 12 6.2 30 17.6  

Juega más videojuegos     2,63(1) 

     Mujer 3 1.5 0 0  

     Hombre 192 98.5 170 100  

Existen juegos para mu-
jer y otros para hombre     1.14(1) 

     Sí 63 32.3 64 37.6  

     No 132 67.7 106 62.4  

Horas dedicadas a la semana    98.46(5)*** 

     Menos de 1 hora 146 74.9 41 51.2  

     1-5 31 15.9 62 25.5  

     6-10 10 5.1 42 14.2  

     11-20 7 3.6 14 5.8  

     21-30 1 0.5 9 2.7  

     + de 30 0 0 2 0.5  

Permanece con el mismo juego    1.23(1) 

     Sí 56 28.7 58 34.1  

     No 139 71.3 112 65.9  

Utiliza habitualmente     92.48(4)*** 

     Arcades 26 13.3 13 7.6  

     Simulación 10 5.1 40 17.6  

     De estrategia 34 17.4 89 52.4  

     Narrativos 8 4.1 10 5.9  
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     Casuales 117 60 28 16.5  

Temática preferida     60.49(5)*** 

     De violencia 10 5.1 42 24.7  

     Deportivos 11 5.6 27 15.9  

     Educativos 34 17.4 10 5.9  

     Temas generales 119 61 63 37.1  

     Otros (estratégicos,           
de aventura) 18 9.2 28 16.5  

     Ninguno 3 1.5 0 0   

***p < .001, **p < .01, *p <.05  

 
No se hallaron diferencias significativas en las habilidades que potencian los 

videojuegos y, en general, respondieron que las habilidades que se desarrollan con 
mayor frecuencia son las psicomotrices (39% mujeres y 41.2% hombres), y la aten-
ción (31.8% mujeres y 30% hombres). Juegan por diversión (48.7% y 61.2% hombres) 
y pasar el tiempo (30.3% mujeres y 20% hombres). Les atraen los videojuegos, porque 
hacen vivir aventuras (34.9% mujeres y 38.8%) y permiten alcanzar metas (24.6% y 
18.2%). 

Respecto a lo que piensan de los videojuegos, las mujeres opinan que poten-
cian la agresividad (39%), son sexistas (39.5%), reducen la creatividad (15.4%) y pro-
vocan trastornos personales (38.5%). Los hombres opinan que potencia la competi-
ción (98.2%) y la sociabilidad (65.2%). Mujeres y hombres piensan que crean adicción, 
que no tienen contenidos racistas y que desarrollan la inteligencia (ver Tabla 6). 
 

Tabla 6. Frecuencia y chi-cuadrado de qué piensan sobre los videojuegos por 
género (N = 365) 

 Qué piensan sobre videojuegos Femenino Masculino     

  n % n % X2(2) V de Cramer 

Son violentos     .13(1) 0.019 

     Sí 92 47.2 77 45.3   

     No 103 52.8 93 54.7   

Potencian la agresividad     9.20(1)** 0.159 

     Sí 76 39 41 24.1   

     No 119 61 129 75.9   

Potencian la competición     5.99(1)* 0.128 
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     Sí 181 92.8 167 98.2   

     No 14 7.2 3 1.8   

Crean adicción     2.08(1) 0.076 

     Sí 161 82.6 130 76.5   

     No 34 17.4 40 23.5   

Son sexistas     5.67(1) 0.125 

     Sí 77 39.5 47 27.6   

     No 118 60.5 123 72.4   

Tienen contenidos racistas     .17(1) 0.022 

     Sí 46 23.6 37 21.8   

     No 149 76.4 133 78.2   

Reducen la creatividad     14.35(1)*** 0.198 

     Sí 30 15.4 6 3.5   

     No 165 84.6 164 96.5   

Provocan trastornos personales     5.91(1)** 0.127 

     Sí 75 38.5 45 26.5   

     No 120 61.5 125 73.5   

Potencian la sociabilidad     5.00(1)* 0.117 

     Sí 117 60 121 65.2   

     No 78 40 49 34.8   

Desarrollan la inteligencia     2.84(1) 0.088 

     Sí 149 76.4 142 83.5   

     No 46 23.6 28 16.5     

***p < .001, **p < .01, *p<.05  

 
Los videojuegos preferidos por las mujeres son Among Us (8.7%) y Ludo (4.1%) 

y por los hombres Dota 2 (22.9%) y Pro Evolution, y Soccer (PES) (5.9%). Más del 50% 
de ambos grupos de estudiantes señalaron que prefieren otros videojuegos y 27.7% 
de las mujeres respondieron que no tienen videojuego preferido o, de lo contrario, 
la respuesta que dieron no corresponde a un videojuego. En relación a la pregunta 
abierta sobre los videojuegos en el ámbito universitario, las mujeres reportaron su 
inclusión como juegos educativos (27.7%) y los hombres en torneos y competencia 
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(23.5%) y juegos educativos (12.9%). En la pregunta sobre gamificación, más estu-
diantes hombres (42.9%) que mujeres (29.7%) señalaron que conocen el término. 
Ambos consideran que los videojuegos ayudan a acceder al mundo de la informática 
(ver Tabla 7). 

 

Tabla 7. Frecuencia y chi-cuadrado de preferencia, inclusión de videojuego a la 
universidad y gamificación por género (N = 365) 

Uso de videojuegos y gamificación Femenino Masculino   

  n % n % X2(2) V  Cramer 

Videojuego preferido     94.77(8)*** 0.51 

     Dota 2 3 1.5 39 22.9   

     Among Us 17 8.7 2 1.2   

     PES 0 0 10 5.9   

     Ludo 8 4.1 2 1.2   

     Fifa 2 1 6 3.5   

     Clash Royale 3 1.5 3 1.8   

     League of Legends (LoL) 6 3.1 1 0.6   

     Otros videojuegos 102 52.3 99 58.2   

     No tiene preferencia 54 27.7 8 4.7   

Inclusión videojuego a universidad     40.32(7)*** 0.332 

     Sí, aplicación nuevas tecnologías 18 9.2 8 4.7   

     Sí, competencia, torneo 11 5.6 40 23.5   

     Sí, incorporación aula virtual 9 4.6 1 0.6   

     Sí, uso de juegos educativos 54 27.7 22 12.9   

     Sí, mejora de salud mental 6 3.1 8 4.7   

     Sí, creación de cursos 8 4.1 9 5.3   

     Sí, otros (no especifica, depende) 29 14.9 21 12.4   

     No 60 30.8 61 35.9   

Ayudan a acceder a la informática     4.81(3) 0.115 

     Siempre 61 31.3 68 40   

     A veces 121 62.1 94 55.3   
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     Casi nunca 8 4.1 7 4.1   

     Nunca 5 2.6 1 0.6   

Conoce qué es gamificación     6.875(1)** 0.137 

     Sí 58 29.7 73 42.9   

     No   137 70.3 97 57.1     

***p < .001, **p < .01, *p <.05  

 
En relación a las actitudes hacia los videojuegos en estudiantes universitarios 

de diferentes programas académicos se hallaron diferencias estadísticamente 
significativas. Los estudiantes en Economía (52.1%) y Psicología (48.5%) opinaron que 
son regulares, los de Literatura y Lingüística (48.8%) e Ingeniería de Sistemas e Inge-
niería Industrial (46.2%) los consideraron buenos, χ2 (12, N = 365) = 30,05, p < 0.01. 
Dedican más horas a los videojuegos los estudiantes de Ingeniería, entre menos de 
una hora hasta 10 horas (80.8%), y dedican menos de una hora en Psicología (59.1%), 
Literatura y Lingüística (55%) y Economía (52.7%), χ2 (15, N = 365) = 35.95, p < 0.01. 
Los videojuegos más utilizados en Ingeniería son los de estrategia (44.2%), en los de-
más programas los juegos casuales, como muestran los de Economía (42.5%), Litera-
tura y Lingüística (40%) y Psicología (48.5%), χ2 (12, N = 365) = 29.81, p < 0.01. En 
general, juegan simplemente para divertirse y pasar el tiempo, además de para me-
jorar su aprendizaje (10% Literatura y Lingüística) y para motivarse (11.5% Ingenie-
ría), χ2 (21, N = 365) = 50.34, p < 0.001 

En relación a qué piensan y a sus preferencias por los videojuegos, el mayor 
porcentaje de participantes en Psicología respondieron que no son violentos (71.2%), 
χ2 (3, N = 365) = 10.04, p < 0.05. En Ingeniería (78.8%) y Literatura (72.5%) contesta-
ron que no potencian la agresividad, χ2 (3, N=365) = 9.78, p < 0.05 y en Ingeniería 
(73.1%) y Psicología (72.7%) que son sexistas, χ2 (3, N = 365) = 13.99, p < 0.01. (ver 
Tabla 8). 
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Tabla 8. Frecuencia y chi-cuadrado de las actitudes hacia los videojuegos en estudiantes universitarios de diferentes programas académicos 
(N = 365) 

Uso de Videojuegos y Gamifi-
cación 

 
Economía Literatura  Psicología Ingenierías   

  n  % n % n % n % X2 V de Cramer 

Videojuegos son:           30.05(12)** 0.166 

     Muy malos 4  2.4 0 0 1 1.5 0 0   

     Malos 9  5.4 1 1.3 0 0 0 0   

     Regulares 87  52.1 26 32.5 32 48.5 18 34.6   

     Buenos 54  32.3 39 48.8 28 42.4 24 46.2   

     Muy buenos 13  7.8 14 17.5 5 7.6 10 19.2   

Horas de juego a la semana          35.95(15)** 0.181 

     Menos de 1 hora 88  52.7 44 55 39 59.1 16 30.8   

     1-5 44  26.3 21 26.3 17 25.8 11 21.2   

     6-10 22  13.2 12 15 3 4.5 15 28.8   

     11-20 7  4.2 3 3.8 6 9.1 5 9.6   

     21-30 4  2.4 0 0 1 1.5 5 9.6   

     + de 30 2  1.2 0 0 0 0 0 0   
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Videojuego más utilizado           29.81(12) ** 0.165 

     Arcades 13  7.8 7 8.8 12 18.2 7 13.5   

     Simulación 18  10.8 7 8.8 6 9.1 9 17.3   

     De Estrategia 62  37.1 26 32.5 12 18.2 23 44.2   

     Narrativos 3  1.8 8 10 4 6.1 3 5.8   

     Casuales 71  42.5 32 40 32 48.5 10 19.2   

Atracción            

Para qué juegas            50.34(21) *** 0.214 

     Motivarme 7  4.2 5 6.3 3 4.5 6 11.5   

     Lograr objetivos educativos 2  1.2 4 5 1 1.5 2 3.8   

     Divertirme simplemente 97  58.1 36 45 37 56.1 29 55.8   

     Mejorar mi aprendizaje 4  2.4 8 10 0 0 0 0   

     Pasar el tiempo 49  29.3 15 18.8 21 31.8 8 15.4   

     Mejorar mi autoestima 0  0 4 5 3 4.5 0 0   

     Relacionarme con otras per-
sonas 2 

 
1.2 3 3.8 0 0 3 5.8   

     Otros  6  3.6 5 6.3 1 1.5 4 7.7   

Qué piensan:            



Tesis doctoral Rosa Núñez-Pacheco | 83 

   

Son violentos          10.04(3)* 0.166 

     Sí 85  50.9 39 48.8 19 28.8 26 50   

     No 82  49.1 41 51.2 47 71.2 26 50   

Potencian la agresividad          9.78(3)* 0.164 

     Sí 67  40.1 22 27.5 17 25.8 11 21.2   

     No 100  59.9 58 72.5 49 74.2 41 78.8   

Son sexistas          13.99(3)** 0.196 

     Sí 51  30.5 41 51.2 18 27.3 14 26.9   

     No 116  69.5 39 48.8 48 72.7 38 73.1   

Preferencias            

Videojuego preferido            50.35(24)** 0.214 

     Dota 2 24  14.4 6 7.5 5 7.6 7 13.5   

     Among Us 12  7.2 3 3.8 7 6.1 0 0   

     PES 4  2.4 3 3.8 1 1.5 2 3.8   

     Ludo 2  1.2 0 0 6 9.1 2 3.8   

     FIFA 8  4.8 0 0 0 0 0 0   

     Clash Royale 1  0.6 3 3.8 1 1.5 1 1.9   
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     League of Legends (LoL) 1  0.6 3 3.8 2 3 1 1.9   

     Otros videojuegos 83  49.7 56 70 31 47 31 59.6   

     No tiene videojuego prefe-
rido, no es videojuego 32 

 
19.2 6 7.5 16 24.2 8 15.4   

Inclusión videojuego a la universidad          42.38(21)** 0.197 

     Sí, aplicación de nuevas tec-
nologías 18 

 
10.8 6 7.5 2 3 0 0   

     Sí, competencias, torneos, 
concursos 22 

 
13.2 9 11.3 7 10.6 13 25   

     Sí , incorporar en el aula vir-
tual 4 

 
2.4 4 5 0 0 2 3.8   

     Sí, uso de juegos educativos 28  16.8 21 26.3 20 30.3 7 13.5   

     Sí, mejora la salud mental 2  1.2 5 6.3 3 4.5 4 7.7   

     Sí, creación de nuevos cur-
sos 5 

 
3 6 7.5 1 1.5 5 9.6   

     Sí, otros (no especifica) 26  15.6 10 12.5 7 10.6 7 13.5   

     No 62  37.1 19 23.8 26 39.4 14 26.9   

Conoce el término gamificación           10.27(3)* 0.168 

     Sí 53  31.7 31 38.8 19 28.8 28 53.8   



Tesis doctoral Rosa Núñez-Pacheco | 85 

   

     No 114  68.3 49 61.3 47 71.2 24 46.2     

*p < .05, **p < .01, ***p < .001 
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En la pregunta abierta sobre qué videojuego se prefiere hubo gran diversidad, 
más del 46% de respuestas se ubican en Otros videojuegos; Dota 2 con bajo porcen-
taje es elegido en Economía (14.4%) y en Ingeniería (13.5%). χ2 (24, N = 365) = 50.35, 
p < 0.01 (Ver Figura 10). 

 
Figura 10. Videojuego preferido por los estudiantes por programa académico 

 

 
Mayor porcentaje de estudiantes del área de ciencias sociales y humanidades 

opina que los videojuegos podrían incluirse en la universidad como juegos educati-
vos: 30.3% en Psicología, 26.3% en Literatura y Lingüística y 16.8% en Economía. Los 
estudiantes de Ingeniería eligieron incluirlos en competencias y torneos (25%) y en, 
segundo lugar, como juegos educativos (13.5%) (ver Figura 11). 

 
Figura 11. Alternativas de inclusión en la universidad por programa académico 
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A diferencia de los demás programas, más estudiantes en Ingeniería (53.8%) 
conocen el término gamificación (ver Figura 12). 
 

Figura 12. Conocimiento del término gamificación por programa académico 

 

Otros resultados significativos son las diferencias halladas por año de estu-
dios, un mayor porcentaje de estudiantes de tercero, cuarto y quinto año prefiere los 
juegos casuales (49.5%) y los de primero y segundo los juegos de estrategia (37.2%) 
y casuales (36.1%), χ2 (4, N = 365) = 15,01, p < 0.01 En relación al tiempo de estudios, 
los estudiantes de tiempo completo opinan que los videojuegos ayudan a acceder al 
mundo de la informática siempre (39.6%), χ2 (3, N = 365) = 8.09, p < 0.05. Se hallaron 
diferencias según la actividad desarrollada, mayor porcentaje de estudiantes que es-
tudian y trabajan juegan menos de una hora (62%), χ2 (5, N = 365) = 12.03, p < 0.05 
y prefieren los juegos de temas generales (43.5%), deportivos (19.6%) y educativos 
(18.5%) y aquellos que solo estudian prefieren los temas generales (52%) y de violen-
cia (16.1%), χ2 (5, N = 365) = 22.97, p < 0.001. Respecto a las horas que se conectan 
a internet y la atracción por el juego hubo diferencias en dos grupos, los estudiantes 
(14) que se conectan entre 1-5 h juegan para divertirse (50%) y mejorar su aprendi-
zaje (28.6%) y los estudiantes (158) que se conectan más de 30 horas juegan para 
divertirte (53.8%) y pasar el tiempo (28.5%), χ2 (28, N = 365) = 66.97, p < 0.001. Fi-
nalmente, el hecho de que estén más horas conectados a internet no se refleja en 
más horas utilizadas para los videojuegos, ya que de 10 estudiantes que respondieron 
esta opción, 9 dedican entre 20-30 h y solo un estudiante más de 30 h.   

 

4. Discusión y conclusiones 
Al ser considerados el primer campo cultural del siglo XXI (Gil, 2012), los vi-

deojuegos han adquirido una relevancia abrumadora en estas últimas décadas. Su 
vinculación con la educación resulta prioritaria si se quiere obtener mejores logros 
en el proceso enseñanza-aprendizaje. De ahí que la intención de esta investigación 
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sea la de indagar sobre el uso y las actitudes de los estudiantes universitarios hacia 
los videojuegos y la gamificación en el contexto de una universidad pública peruana.   

En general, podemos decir que el uso de los videojuegos y la gamificación por 
parte de los estudiantes es mayoritario. Sin embargo, dedican pocas horas a estos 
recursos videolúdicos, aun cuando el 72.1% tiene acceso a internet desde su domici-
lio, un acceso que cada vez es mayor en población joven y adulta (Instituto Nacional 
de Estadística e Informática INEI, 2018). Probablemente influyen varios factores que 
explican estos resultados, en concreto algunos estudian y trabajan y más del 50% se 
conecta a internet menos de 30 horas a la semana. Quienes sí se conectan más de 30 
horas posiblemente sea para estudiar y no para jugar y, dado que juegan pocas horas, 
no se podría hablar de adicción. Además, hay que considerar que un factor externo 
no evaluado en la muestra fue el económico, el cual repercutiría en la adquisición de 
equipos tecnológicos apropiados como una laptop gamer o una consola de videojue-
gos.  

Uno de los resultados más importantes obtenidos en este estudio demuestra 
que existen diferencias significativas en el uso de los videojuegos por género en los 
estudiantes universitarios, siendo los hombres los que mayormente los usan. Estos 
datos corroboran los encontrados por Oceja & González-Fernández (2020) y refuer-
zan la idea tradicional de que los videojuegos están más asociados al mundo mascu-
lino que al femenino, incluso esto podría tener una connotación sexista; sin embargo, 
en la actualidad el número de jugadoras está en aumento en otras partes del mundo 
(Casañ, 2018; Espejo et al., 2015). En un estudio etnográfico sobre una comunidad 
gamer del videojuego World of Warcraft en la ciudad de Arequipa, en el mismo es-
pacio donde se ha realizado este estudio, se encontró que a pesar del número redu-
cido de gamers mujeres, estas tienen un buen nivel en el juego y además son estu-
diantes universitarias excepcionales (Castillo-Torres et al., 2019). En nuestro estudio, 
las mujeres dan más importancia a los juegos educativos como una alternativa para 
su inclusión en la educación universitaria. 

Otro aspecto importante que resaltar está referido también al tipo de video-
juegos y la preferencia en los videojuegos. En general, los estudiantes mencionaron 
videojuegos comerciales y no videojuegos educativos, a pesar de que piensan que 
estos debieran incluirse en las sesiones de aprendizaje. Así, mientras las mujeres pre-
fieren juegos como Among Us o Ludo, que no representan ningún grado de agresivi-
dad, los hombres eligen Dota 2 y PES, ambos juegos de estrategia que propician la 
rivalidad y generan cierto tipo de agresividad, y además los hombres señalaron su 
inclinación por los juegos violentos. En su investigación, Oceja & González-Fernández 
(2020) encontraron que la mayoría de los hombres prefieren los juegos de rol, de 
estrategia y los deportivos, mientras que las mujeres mayormente optan por los jue-
gos casuales, seguidos por los de estrategia, de rol, aventura y simulación. También 
hay que señalar que Valdez & Yucra (2019) establecieron la relación entre agresividad 
e impulsividad con la dependencia al juego patológico en jóvenes arequipeños que 
juegan el videojuego Dota 2; sin embargo, otros estudios señalan lo contrario en re-
lación a la adicción videolúdica en estudiantes universitarios (Sosa et al., 2018). 
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La mayoría de los estudiantes encuentran diversión y una forma de pasar el 
tiempo con los videojuegos, asimismo disfrutan al vivir aventuras videolúdicas, y es-
tos resultados son consistentes con el objetivo para el cual fueron creados los video-
juegos (Ardila-Muñoz, 2019). Probablemente influyó en el resultado el hecho de que 
las preguntas fueron planteadas sin precisar un ambiente educativo en clases, de allí 
que las habilidades que fueron señaladas como significativas fueron las psicomotrices 
y de atención y por debajo las organizativas, analíticas, de toma de decisiones y reso-
lución de problemas, independientemente del género y el programa académico en el 
que estudian. 

En cuanto al conocimiento de gamificación, los estudiantes señalaron mayor-
mente desconocer sobre su uso, lo cual puede significar que los docentes universita-
rios no la emplean en su labor educativa. Nuestro estudio revela que los participantes 
utilizan más los videojuegos y conocen menos sobre gamificación, en particular las 
mujeres. En particular, encontramos que los estudiantes de ingeniería en compara-
ción con los estudiantes del área de sociales tienen una actitud más positiva hacia los 
videojuegos, les dedican más tiempo, prefieren los juegos de estrategia y aquellos 
que signifiquen competición, y un poco más del 50% conoce qué es gamificación. En 
otros contextos, igualmente, los estudiantes de diversas áreas de ingeniería han mos-
trado una actitud positiva hacia la gamificación y quienes recibieron entrenamiento 
se sintieron más motivados y creen que están emocionalmente más involucrados en 
el proceso de aprender el material de enseñanza (Zerkina & Chusavitina, 2020); de 
manera similar sucede con los docentes del área de ingeniería, quienes han realizado 
más estudios sobre gamificación que los docentes del área de sociales (Peñalva et al., 
2019). 

En resumen, sin considerar las variables de género y programa académico, la 
mayoría de estudiantes utilizan videojuegos pocas horas a la semana, habitualmente 
prefieren los juegos casuales, de estrategia y simulación, juegan para divertirse y pa-
sar el tiempo, no tienen un videojuego preferido y conocen qué es la gamificación. 
En relación a las actitudes consideran que los videojuegos son regulares y buenos, les 
hacen vivir aventuras y alcanzar metas, opinan que potencian la competición y la so-
ciabilidad, crean adicción, tienen contenidos racistas, desarrollan la inteligencia, y la 
temática preferida son los temas generales, luego los de violencia y los educativos. 

Finalmente, una limitación que encontramos en el trabajo es que la muestra 
en su mayoría proviene del área de ciencias sociales y humanidades, en desmedro 
del área de ingeniería, y ello se debió a que no se tuvo mayor acceso a los correos 
electrónicos de los estudiantes de esta área. Por tal motivo, en futuros trabajos, se 
sugiere diseñar de manera exclusiva un nuevo instrumento para medir las motivacio-
nes y habilidades de los estudiantes de ingeniería en el uso de videojuegos y sistemas 
gamificados, y evaluar cómo estos influyen en su formación como futuros profesio-
nales en el rubro de la tecnología, haciendo énfasis en el uso de videojuegos serios 
con fines educativos. Esta iniciativa se da porque en otros entornos educativos lati-
noamericanos la incorporación de videojuegos que explotan su potencial interactivo 
y competitivo ha sido efectiva (González-Sancho, 2020) y, como se ha observado en 
nuestro estudio, los estudiantes de ingenierías tienen incorporadas varias opciones 
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de cómo podrían incluirse en la universidad, en competencias y torneos, juegos edu-
cativos y creación de cursos, aspectos favorables para iniciar los estudios con este 
grupo y luego aplicarlos en otras áreas académicas con el fin de que las habilidades 
cognitivas y emocionales sean desarrolladas a través de estos recursos.  
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ESTUDIO 2: VIDEOJUEGOS NARRATIVOS Y ESCRITURA CREATIVA DE 
GUIONES EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS2 

 

 

1. Introducción 

La pandemia causada por la COVID-19 ha afectado todas las esferas de la vida 
humana. En el plano social, la pandemia ha obligado a que las sociedades cambien su 
estilo de vida, ya que se dictaron medidas de confinamiento y distanciamiento social 
para evitar mayores contagios. Esta situación catastrófica que atravesó la humanidad 
en pleno siglo XXI ha desencadenado una serie de transtornos psicológicos en la po-
blación mundial. Diversos estudios dan cuenta de la prevalencia de la ansiedad, el 
estrés, la depresión, el insomnio, etc. en la sociedad producto de la pandemia del 
coronavirus (Santabárbara et a., 2020; Salari et al. 2020; Xiong, 2020). 

Al inicio de la pandemia, la Organización Mundial de la Salud (OMS) reco-
mendó a la población una serie de actividades en su cuenta oficial de Twitter, entre 
ellas jugar videojuegos activos. Precisamente, los videojuegos han contribuido a so-
brellevar la dureza del confinamiento y el distanciamiento social (Gabbidiani et al., 
2020; Sultan et al. 2020; Riva et al., 2020). Según De-Santis Piras & Armendáriz Gon-
zález (2020), citando a McLuhan (1996), los videojuegos adquieren un significado es-
pecial en condiciones de aislamiento social tanto “como medios de comunicación y 
extensiones de nuestro ser” (p. 125). 

Si bien los videojuegos son vistos mayormente con fines de entretenimiento, 
también hay considerar que se les puede dar un uso educativo. En la educación su-
perior, los videojuegos han sido utilizados de distinta manera. Por un lado están los 
serious games, el aprendizaje basado en juegos o la gamificación; pero también se 

 
2 Los resultados de este estudio fueron presentados en la Conferencia Internacional en Comunicación 
y Tecnologías Aplicadas  (ICOMTA´22) en setiembre de 2022, realizado de manera online en Ecuador. 
El estudio fue publicado parcialmente como capítulo de libro. Ver:  Núñez-Pacheco, R. (2023). 
Videojuegos narrativos y escritura de guiones en estudiantes universitarios. En Costa-Sánchez, C., 
López-Golán, M. y Salgado, J.P. (edits). Innovación docente en los estudios universitarios en 
comunicación. Tirant lo Blanch, pp. 297-320.   
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pueden considerar los videojuegos vinculados a narrativas que tienen un contenido 
social de gran trascendencia comunitaria. Son muchas las narrativas sociales y per-
sonales que han surgido en torno a esta coyuntura de la pandemia del coronavirus; 
justamente, uno de los temas subyacentes a esta catástrofe ha sido el de la supervi-
vencia (Alchin, 2020). De-Santis Piras & Armendáriz González (2020) realizaron un 
estudio sobre los videojuegos que tienen como temática la pandemia, y para ello 
analizaron los aspectos relacionados a las mecánicas, la dinámica y la estética de jue-
gos para dispositivos móviles y su impacto en la población que los utiliza en el con-
texto de la pandemia de la Covid-19. Entre los videojuegos mencionados en su estu-
dio están Pandemic 2, Killer Flu, Plague Inc., Outbreak - Infect The World, Virus Anti-
dote – Plague Infection, MediBot Inc. Virus Plague, Idle Plague. En el caso, por ejem-
plo, de Plague Inc., es un juego que apareció antes de la pandemia del coronavirus, 
pero se viralizó aún más con esta por la inmensa cantidad de descargas que tuvo por 
parte de los usuarios a nivel mundial. En este juego, el jugador debe hacer evolucio-
nar el virus para hacer desaparecer la humanidad (Luna, 2020). 

El uso educativo de los videojuegos también va dirigido a desarrollar el len-
guaje y ciertas competencias narrativas. Así, Quijano (2020) analizó el uso de los vi-
deojuegos como una herramienta para el desarrollo de habilidades retóricas y argu-
mentales en la escritura. Bing (2013) analizó la relación en el uso de videojuegos y la 
escritura de textos narrativos. Sostiene que los docentes pueden aprovechar el po-
tencial narrativo de los juegos para la enseñanza de la escritura. En la misma línea, 
Dickey (2006) analiza el rol de la narrativa en el diseño de juegos de aventuras con 
fines educativos. 

Además de jugar videojuegos, escribir también se ha convertido en una acti-
vidad que ha florecido con la pandemia. El confinamiento pareciera que ha llevado a 
un auge creativo como si se tratara de un nuevo siglo de Pericles (Vásquez, 2020). A 
la par, a través de diversas plataformas de internet se ha venido promocionando la 
escritura creativa en distintos géneros en forma de cuentos, crónicas, poemas, guio-
nes, etc. La escritura creativa puede ser definida como “la voluntad de expresar una 
realidad, una emoción, un mundo propio a partir del lenguaje” (Ministerio de Cultura, 
2010, p. 25).  Alshammari (2018) señala que la escritura creativa permite obtener una 
voz. A pesar de la proliferación de textos creativos, se han realizado pocas investiga-
ciones estadísticas sobre la escritura creativa (Gilbert & Macleroy, 2020). 

Un género de escritura creativa poco explorado en el campo educativo co-
rresponde al guion de videojuegos, el cual de alguna forma está asociado al guion del 
cine, ya que ambos pertenecen a medios audiovisuales, solo que el primero incluye 
otros aspectos como la interactividad y la jugabilidad. Dittus (2015) encuentra que se 
promueve la práctica y la escritura del guion, y no tanto su análisis científico. Desde 
los inicios del cine se empezó a escribir de teoría del cine, pero esa producción inte-
lectual es distinta en lo que a teoría del guion se refiere.  

En relación al guion de videojuegos, Rodríguez (2015) considera que hay dos 
factores que diferencian al discurso de los videojuegos del fílmico: la interactividad 
cibertextual y la retronarratividad. La interactividad cibertextual ofrece al jugador la 
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posibilidad de elegir las múltiples posibilidades que le ofrece el juego; mientras que 
la retronarratividad o retrocomunicación le permite construir el mensaje de manera 
diferente al relato literario o fílmico.  

En este trabajo damos cuenta sobre el proceso inicial de escritura de guion de 
videojuegos con la temática de la pandemia. Se trata de una experiencia pedagógica 
que se desarrolló en el curso de Literatura Aplicada a la Comunicación en estudiantes 
universitarios durante el primer semestre de 2020.  

Los objetivos de esta experiencia pedagógica fueron analizar la producción de 
guiones videolúdicos con temática de la pandemia realizado por estudiantes univer-
sitarios, y establecer la relación entre la producción de guion videolúdico y las emo-
ciones que suscitan en los estudiantes universitarios.  
 

2. Metodología 
Se utilizó una metodología mixta. Desde un enfoque cualitativo, se analizó la 

narrativa videolúdica que crearon los estudiantes con la temática de la pandemia. Se 
realizó un análisis de contenido temático adaptando el proceso propuesto por Díaz-
Herrera (2018).  

(1) Sistematización de temas 
(2) Configuración de categorías  
(3) Creación de árboles de categorías 
(4) Validación de categorías (re-categorización) 
(5) Temática central de publicación 

Desde un enfoque cuantitativo, se aplicó un cuestionario online de 31 pregun-
tas, divididas en cuatro partes: Percepción de la pandemia de la covid-19; consumo 
de libros, películas y videojuegos; conocimiento de la novela La carretera y el video-
juego The Last of Us; y el guion de la pandemia.  

 

2.1. Participantes 

Los participantes fueron 28 estudiantes de la escuela de literatura y lingüística 
de una universidad pública peruana que estaban matriculados en el curso Literatura 
aplicada a la comunicación. En las primeras semanas se retiraron 3, y al final solo se 
trabajó con 25 estudiantes.  

 

2.2. Instrumento 
En la parte cuantitativa, para medir la percepción de los estudiantes frente a 

la pandemia se utilizó la primera parte del cuestionario propuesto por Çalışkan et. al. 
(2020). Asimismo, para medir el uso de los videojuegos en relación a otros medios 
como la literatura y el cine, y las emociones, se adaptó el cuestionario propuesto por 
Navarrete-Cardero y Vargas-Iglesias (2019) sobre representación dramática del 
cáncer en la literatura, el cine y los videojuegos 
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2.3. Procedimiento 

El curso Literatura Aplicada a la Comunicación tuvo una duración de un se-
mestre.  El curso estaba dividido en tres unidades (ver Figura 13). En la primera uni-
dad se proporcionaron las herramientas básicas para elaborar un guion de cine. Ade-
más los estudiantes leyeron la novela La carretera de Corman Mccarthy, cuya temá-
tica central gira en torno a un mundo postapocalíptico donde una pandemia ha arra-
sado con mayor parte de la humanidad. Asimismo visualizaron la novela del mismo 
nombre y realizaron pequeños fórums entre ellos. Como producto de estas activida-
des redactaron un ensayo sobre la novela y la película. 

En la segunda parte del curso, se los introdujo en el mundo de los videojuegos. 
En la medida de lo posible, jugaron el videojuego The Last of Us o, quienes no dispo-
nían del juego y la consola, visualizaron el gameplay de jugadores expertos a través 
del canal de YouTube. Asimismo, se les pidió que visitaran el Aula de Videojuegos de 
la Universidad de Sevilla, y participaran de la Exposición de Videojuegos Level One, 
organizada por la Facultad de Comunicación de esa misma universidad. 

En la tercera parte, se trabajó sobre el guion de videojuego. Producto de esa 
experiencia de lectura, visualización y juego, presentaron un guion inicial con temá-
tica de la pandemia.  

 
Figura 13. Organización de la asignatura 

 

Los guiones que realizaron los estudiantes debían contener los siguientes 
elementos:  

• Descripción del proyecto: Tema, género, plataforma, tipo de jugadores, 
tiempo de duración, etc. 

• Idea argumental (1 línea) 

• Storyline (1 párrafo) 

• Historia en 3 actos (1 página) 

• Ficha de personaje (1 página) 

• Ficha de escenario (1 página) 

• Diagrama 

• Guion de la introducción  
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3. Resultados 

3.1. Análisis cualitativo de los guiones  

La mayoría trabajó de manera individual (11 historias), el resto lo hizo en 
grupo de dos personas (6 historias). A continuación se presenta el título, la idea cen-
tral y el storyline en torno al cual giraba el guion videolúdico.  

 

Código Título Concepto killer Storyline 

H1 ATILIO Atilio, tras la 
muerte de sus 
padres pro-
ducto de la 
pandemia glo-
bal, debe bus-
car alimentos y 
abrigo para po-
der sobrevivir. 

Atilio es el hijo único de una familia que acaba 
de fallecer producto de una pandemia global. 
Este ha desarrollado anticuerpos, por lo que el 
virus no le afectó en nada. El personaje lamenta 
su inmunidad, puesto que el mundo está hun-
dido en el caos. Nadie quiere saber de nadie, to-
dos guardan los pocos alimentos que les que-
dan; algunos se ahorcan en sus casas, pero a pe-
sar de todo, Atilio decide vivir junto a su gato, 
que posteriormente le dará una lección para po-
der seguir su camino. Al final de la historia, Atilio 
logra encontrar a una familia que lo descubre 
robando alimentos en su casa. Tras una larga 
conversación, deciden adoptarlo como hijo, y se 
une a la familia en busca de más alimentos y 
abrigo, pero esa será otra historia aparte. 

H2  LA AMENAZA 
DE GREEND-
WORD 

Dos militares 
en contra de la 
locura de un 
rebelde en me-
dio de una 
pandemia por 
un nuevo virus 
mortal, que 
trabajan para 
el gobierno y el 
jefe Kall. 

Dante, un excombatiente, es buscado para ser 
parte de las fuerzas del Estado, quienes preten-
den luchar contra los rebeldes. Cuando el jefe 
de la operación va en su búsqueda, se da con la 
sorpresa de que Dante está desmejorado en 
todo sentido y vive en el abandono desde que 
se quedó solo y perdió a su familia. Su esposa 
decide irse con un militar muy reconocido. Este 
suceso marcó a Dante, quien no quiere saber 
nada de luchas y prefiere que otros lo hagan. 
Cuando el jefe Kall toca la puerta de su remol-
que, él se niega. A lo lejos en el canchón ve a una 
mujer bajar del carro. Dante queda impactado, 
era Elena, una mujer bastante fuerte que había 
sido combatiente. Dante lo sabía porque la co-
nocía. Elena reta a Dante y es así como él decide 
unirse porque no tenía nada que perder ahora. 
Pasan las pruebas, pasan los días y meses y las 
noticias de los combatientes son buenas.  
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H3 PATIENT 
ZERO 

Un científico 
debe ir a China 
en busca del 
paciente cero 
que ha provo-
cado la muerte 
de millones de 
personas. 

Orfeo, un científico canadiense de cuarenta 
años, va a China en busca del paciente cero que 
ha provocado la muerte de millones de perso-
nas, debido a un virus nunca antes conocido. En 
su búsqueda tendrá enormes problemas, ya que 
China es un cementerio gigantesco. Todo 
apunta a que dicha enfermedad ha sido creada 
en un laboratorio que está resguardado por el 
ejército chino. Sin embargo, gracias al apoyo de 
tropas de la Unión Europea y de la OMS, logra 
llegar al laboratorio, identifica al virus pero des-
cubre que este es indestructible y no hay ma-
nera de detenerlo. 

H4 PANDEMIA  Una doctora 
que es madre 
lucha por sal-
var la vida de 
su pequeña 
hija en medio 
de la pande-
mia. 

 Jimena es una doctora que tiene una hija pe-
queña. Se tiene que quedar en el hospital para 
encontrar una posible cura para el virus. Por 
ello, deja a su hija pequeña con su madre para 
protegerla de la enfermedad. Ella se encarga de 
investigar y analizar los tratamientos que se 
pueden brindar a los pacientes infectados. 
Luego de unos días el virus se había extendido 
por toda la ciudad y debido a esto llegaban mu-
chos pacientes al hospital. Se dio cuenta de que 
uno de los pacientes estaba mejorando notable-
mente, y decide sacar una muestra de sangre 
para estudiarla. Sin embargo, el paciente huye  
al escuchar que lo utilizarán como objeto de 
prueba para desarrollar una posible cura. Por 
otro lado, Jimena recibe una llamada de su ma-
dre informándole de que su hija se encontraba 
débil y con fiebre, y luego de escuchar la noticia 
decide ir a ver a su hija, rompiendo las normas 
sanitarias. Logra llegar a su casa e inmediata-
mente lleva a la niña al hospital, pero no es reci-
bida porque el hospital se encontraba colapsado 
por la gran cantidad de pacientes. Estando en la 
puerta del hospital identifica al paciente cero y 
lo convence de que la ayude a salvar a su hija, 
dándole una muestra de su sangre. 

H5 PANDEMIA Una mujer in-
fectada por un 
extraño virus 
intenta esca-
par de una 
base militar 
para ir en 

Lucía es madre de una niña, y se entera que es 
la paciente cero del brote de una pandemia, por 
lo que ha sido aislada en un cuarto especial de 
confinamiento dentro de una base militar, 
donde será estudiada por varios doctores para 
lograr encontrar la cura. Luego de muchos aná-
lisis fabrican una vacuna, pero por intereses 
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busca de su 
hija. 

militares esta noticia es ocultada. Ella al estar 
aislada y lejos de su hija desarrolla mucha ansie-
dad, y al enterarse de que ya existe un antivirus 
decide escapar de su confinamiento para encon-
trarlo. Debido a que la base militar cuenta con 
varias instalaciones se vuelve un laberinto para 
ella. En su intento de escape es ayudada por una 
enfermera llamada Beatriz, ya que muchos sol-
dados quieren atraparla, y a pesar de todos los 
obstáculos llega a obtener la vacuna y logra es-
capar. 

H6  LA CURA Un niño genio 
es quizá una de 
las últimas es-
peranzas de la 
Tierra tras una 
pandemia mor-
tal 

Mateo, un niño genio, queda en coma después 
de un accidente. Pasados unos años un virus 
azota a la humanidad aniquilando a media po-
blación. Ante el temor del fulminante final, los 
padres del niño piensan en desconectarlo pero 
mueren antes de decidirlo, y la hermana mayor 
que es una bióloga y trabajadora del hospital 
queda a su cargo. La situación mundial está em-
peorando, los saqueos y grupos radicales están 
tomando ciudades y llevándose todo lo comes-
tible, así como los armamentos y medicinas, 
pero también están matando a los enfermos 
que quedan en los hospitales.  

Una noche , luego de hace cinco años, la joven 
Sofí va a ver a su hermano sin saber que aquel 
día sería cuando el niño despierte. Tras unos 
meses se reciben noticias de que los grupos ra-
dicales han llegado a la ciudad, y la joven junto 
a su hermano huyen con la ayuda del novio de 
esta, que es asesinado cuando los protege. 

Se sabe que existe un bunker donde se escon-
den médicos biólogos y científicos a la búsqueda 
de una cura, pero Sofí no sabe dónde se encuen-
tran. A pesar de ello, por azares del destino, lo-
gran llegar al lugar en donde el niño ayuda tam-
bién con la supuesta cura. Sin embargo, con lo 
que no cuentan es con que hay un infiltrado del 
grupo de los radicales dispuesto a venderlos, y 
es así como atacan el lugar para robar la vacuna 
que ya está elaborada. Sin embargo, Mateo y los 
otros al ver su salvajismo rompen la fórmula y 
huyen. La humanidad no tiene cura aunque 
exista una.  
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H7 PANDEMIA En medio de 
una pandemia, 
una familia 
busca sobrevi-
vir a la ham-
bruna. 

En tierras devastadas por la explotación minera, 
una madre y sus dos hijos dedicados a la agricul-
tura enfrentan una reciente pandemia que lleva 
a la muerte todo lo que encuentra a su paso. 
Esta familia, como muchas otras, tendrá que mi-
grar de la ciudad a las alturas de los Andes, 
donde todavía las consecuencias del modelo 
productivo capitalista no han llegado. Así, logra-
rán asentarse en los andenes para sobrevivir a 
las peripecias que atravesaron en la ciudad. 

H8 CONTAGIO Dos estudian-
tes de la uni-
versidad de 
Harvard descu-
bren la vacuna 
para el covid-
19, e intentan 
viajar a China 
antes de que la 
pandemia se 
extienda a ni-
vel mundial.  

Andy y Rolfi son dos estudiantes de la universi-
dad de Harvard que descubren la vacuna para el 
covid-19, gracias a un libro escrito por el doctor 
Jeffrey Eliot, e intentan viajar a China lo antes 
posible para evitar que el contagio se extienda a 
más cantidad de personas, y por ende a los de-
más países vecinos. En su viaje al país rojo, ten-
drán muchas dificultades y obstáculos que atra-
vesar, ya que desde el momento que aparece el 
virus, (un invento por cierto, ideado con fines de 
un ataque sorpresa a EE.UU, que lamentable-
mente falló durante el experimento) por la or-
den de ONU las fronteras de China se cierran 
completamente. Sin embargo, pese a este impo-
sibilidad de ingreso, gracias al apoyo de la Unión 
Europea y otras entidades, logran ingresar al 
país, y con la ayuda de los especialistas chinos, 
acuden rápidamente a los contagiados y logran 
detener que el virus se expanda.  

H9 PANDEMIA Un investiga-
dor de bajo 
rango del go-
bierno chino 
reúne datos e 
información 
para descubrir 
el origen y la 
ubicación de la 
cura del covid- 
19. 

Un honesto investigador miembro de la policía 
China emprende una exhaustiva investigación 
para reunir información que lo ayuden a develar 
todo acerca de una organización secreta auto-
denominada NOM que está detrás de la propa-
gación y el ocultamiento de la cura del COVID-
19. 
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H10 2020 Un joven des-
cubre que es el 
único sobrevi-
viente de una 
abrupta pan-
demia mun-
dial. 

Christian es un chico de veinticuatro años que 
despierta inconsciente en un hospital. Tiene re-
cuerdos borrosos de cómo terminó ahí así que 
decide averiguar qué está sucediendo, indaga 
en el hospital y al no encontrar a nadie com-
prende que algo terrible pasó. Siente un olor 
nauseabundo que proviene de un laboratorio en 
el sótano, y ahí descubre un montón de cadáve-
res. También encuentra informes que resaltan 
que las personas fallecieron a causa de un virus 
desconocido que se propagó rápidamente en la 
ciudad. Descubre un montón de información 
acerca de los planes de contingencia que hay en 
la ciudad pero que lastimosamente no funciona-
ron, y encuentra también recortes de noticias 
que informan sobre otra ciudad vecina y de su 
plan de emergencia y contingencia en el que 
existe un refugio para las así poder encontrar 
más personas, y en este viaje extenso tendrá 
que atravesar ríos, volcanes, valles y demás. A 
medida que avanza en el viaje el paisaje desmo-
ronado le hace darse cuenta de la magnitud de 
esta catástrofe además de ciertos flashbacks de 
cómo era la vida antes de esta pandemia. A me-
dida que avanza encuentra a un doctor algo ma-
yor que le ayuda a encontrar el refugio.  

H11 VIAJE SIN RE-
TORNO 

 

  

Un grupo de 
profesores es-
tán en el inte-
rior del país sin 
saber qué pasa 
en la ciudad, 
hasta que un 
día reciben la 
noticia y em-
prenden el 
viaje con el te-
mor de ser in-
fectados.  

 Un grupo de siete profesores emprenden el 
viaje a la ciudad. Poco antes de llegar a la ciudad 
se enteran de que todos los pueblos y ciudades 
entraron en cuarentena. Muchos de ellos se en-
cuentran desesperados, y tienen que caminar 
siete horas para llegar a otro pueblo donde se 
tomará el último auto. En medio de la oscuridad 
tropezaban con las rocas. El clima era suma-
mente frío. Las noticias sobre la Covid-19 eran 
contadas de forma muy desgarradora, ya que la 
gente estaba muriendo. La larga caminata por la 
carretera era peligrosa, y había frío y hambre. Se 
tenía que caminar por zonas rocosas desmoro-
nadas, cubriendo la carretera. Para llegar a la 
ciudad de Huamanga se tardó una semana. Los 
siete profesores llegaron a la ciudad con hambre 
y sueño. La entrada a la ciudad fue tan desola-
dora que todos usaban barbijos, y la presencia 
militar creaba un ambiente tenso. Los viajeros 
llenos de barro y sin ningún lugar donde ir, 
deambularon por la ciudad hasta encontrar un 
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lugar donde estar, al menos hasta que pase la 
cuarentena. 

H12 EL JARDÍN DE 
LILAS Y VIO-
LETAS 

Una joven 
acompañada 
de su mascota 
tendrá que 
atravesar cien-
tos de kilóme-
tros para llegar 
hasta donde se 
encuentra su 
hermana, en 
medio de una 
pandemia. 

La separación de Lila y Violeta, hermanas geme-
las y únicas sobrevivientes de un trágico acci-
dente, fue más agria que dulce. Cuando Lila está 
en Brasil por sus estudios de maestría, una pan-
demia empieza a azotar el mundo: poco a poco 
empiezan a fallecer miles de personas y todo lo 
que conoce, colapsa. Cuando al pasar de los me-
ses el virus muta y entiende que la catástrofe ha 
llegado para no marcharse, emprende un viaje 
peligroso de regreso a su país natal para buscar 
a su hermana. Con ella lleva a su único amigo 
que todavía sigue vivo, su perro Max. 
En el camino deberá escapar de los infectados, 
buscar alimentos y enfrentar los ambientes 
agrestes que la separan de su destino. Junto a 
Max, conocerán diversas personas que le ense-
ñarán que el mundo, aun sumido en la desgra-
cia, puede ser un lugar solidario y humano. Son 
las personas menos probables quienes le brin-
darán su ayuda para finalmente reencontrarse 
con su hermana. Cada nuevo amanecer se con-
vierte en una lucha para cubrir sus necesidades 
básicas y seguir transportándose para llegar a su 
destino, incluso si no sabe si Violeta sigue con 
vida. Existen múltiples finales, según se escojan 
las personas y los caminos a seguir. 

H13 OXÍGENO EN 
MONEDAS 

Un matrimonio 
joven enfrenta 
la pandemia 
hasta que uno 
de los dos se 
contagia. 

Yanni nunca conoció a sus padres, es huérfana. 
Su abuela la entregó al orfanatorio Cristo, Mi Re-
dentor cuando era una recién nacida. Pasaron 
36 años, Yanni está casada con Erick y está em-
barazada de cinco meses. Cuando en su país se 
anuncia el estado de emergencia por el CO-
VID19 y las medidas sanitarias que la población 
debe adoptar. El TOC que padece Yanni se repe-
tirá con más frecuencia, ritual de limpieza y de-
sinfección. Pese a sus esfuerzos, su esposo con-
traerá este virus. El aire no llega a sus pulmones 
por lo que los médicos le ponen las puntas 
de alto flujo para que llegue el oxígeno medici-
nal a sus pulmones. Esto solo es el inicio del 
nuevo camino que tiene recorrer Yanni para 
prolongar la vida de su esposo. Desde formar co-
las para recargar el balón de oxígeno hasta bus-
car en el mismo hospital balones desocupados 
de los que acaban de morir. Librándose una 
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permanente competencia entre ella y los otros 
familiares de los contagiados. Tendrá que ser rá-
pida y atenta, pues ella desea que Erick se recu-
pere para que pueda conocer a su hijo y así no 
se repetirá el pasado Yanni. Después de 18 días, 
Erick logra recuperarse. 

H14 INFECTADOS Roberto busca 
una prueba de 
coronavirus 
para así recibir 
un tratamiento 
y no contagiar 
a su familia.  

Roberto se encuentra en el año 2023 donde la 
pandemia es una situación de normalidad. El es-
tudiante universitario vive con su padre (Juan 
Daniel), su madre (Yamilet) su hermana (Eva) y 
un hermano menor (Jorge), Roberto padecerá 
de los síntomas del coronavirus, por lo que bus-
cará una prueba y así recibirá un tratamiento 
médico adecuado, en su búsqueda se encon-
trará con diferentes problemas y perspectivas 
que trajo la enfermedad. Al recibir los resulta-
dos, primera opción, terminó su tratamiento y 
se curó sin contagiar a su familia; segunda op-
ción, toda su familia se contagian y fallecen. 

H15 BREAKAGE Una exmilitar 
se adentra en 
la “Zona 0” de 
una pandemia 
para rescatar a 
su novia cientí-
fica. 

Valeria Moreno, una exmilitar que sirvió en las 
misiones de paz de medio oriente y actual 
agente especial en retiro, deberá adentrarse en 
la Zona Cero de una pandemia ubicada en la ciu-
dad de Zing capital de Brydia. La pandemia fue 
provocada por un virus de laboratorio que in-
fecta a las personas convirtiéndolas en monstros 
caníbales. En conjunto con su equipo, los geme-
los Miguel y Carlos García, otros agentes entre-
nados y Marco, un informático y hacker que 
ayudará brindando información a través de lla-
madas; intentarán sobrevivir a este fin del 
mundo. Valeria propone rescatar al encargado 
del experimento, pues había trabajado no sólo 
en buscar una cura contra el cáncer sino tam-
bién en un suero que inmunice a las personas 
del virus, Valeria tiene conocimiento de esto, 
pues su novia, Cristina, es la científica que mani-
pulaba el virus que ahora está infectando a la 
población y a su equipo de trabajo que se en-
cuentran atrapados en el edificio de investiga-
ción donde se originó en contagio, ubicada en el 
centro de la ciudad, la cual ha sido cercada por 
las fuerzas militares del país. Valeria también in-
tentará brindar apoyo para la huida y rescate de 
los sobrevivientes que encuentren a su paso, ya 
que aunque se intentó frenar el virus se esparció 
por el mundo entero en menos de 24 horas. El 
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equipo de Valeria se enfrentará a monstros, mi-
litares y mercenarios, además de muchas difi-
cultades producida por el caos y la lucha por la 
supervivencia, búsqueda de suministros, uso de 
armas, muertes, tiroteos, explosiones y momen-
tos que llevarán al jugador al límite a la hora de 
la toma de decisiones, ya que de esto dependerá 
la vida y sobrevivencia de los protagonistas y so-
brevivientes de la ciudad. Breakage es un video-
juego narrativo de opción, bajo presión con fi-
nales múltiples, en el que los protagonistas pue-
den o no sobrevivir a este mundo infectado y 
caótico. 

H16 ASEDIANDO 
A LA VIDA 

Un ahijado 
huérfano in-
cursiona en la 
ciudad de Blan-
kipa con la 
consigna de 
salvar a su ma-
drina postrada 
por un extraño 
mal. 

El protagonista es un adolescente que debe sal-
var a su madrina con Kovitus, el ahijado al ver 
que no llegan los camiones basureros, debe in-
cursionar en la ciudad de Blankipa donde descu-
brirá que toda la basura esta amontonada en la 
vía pública, pero tiene que mudar a apariencias 
zoomórficas mediante unos barbijos mágicos 
para despistar a los ciudadanos enardecidos y 
dos clanes (A – Z) en disputa por el monopolio 
de todo lo que hay en los desechos, el personaje 
debe hallar los mejores desechos y canjearlos 
por una dosis de Lupus para salvar a su madrina. 

H17 MI NOMBRE 
ES T 

El recorrido y 
los descubri-
mientos de un 
señor en me-
dio de una 
pandemia 
mientras busca 
a su familia. 

T es un señor / señora que ha permanecido en 
un tren en estado de coma durante cinco años. 
No recuerda a su familia, sin embargo, recuerda 
su casa y su estilo de vida a la perfección. Su 
única posesión es una mochila con una T im-
presa, que lleva un mapa y un cuaderno. Descu-
bre cosas en el tren que provocan su huida, al 
salir de allí debe enfrentarse al nuevo estilo de 
vida del mundo, que ha sido provocado por la 
aparición de una pandemia. Mientras deambula 
por las calles recuerda a su familia e inicia una 
búsqueda para encontrarlos. Debe enfrentar 
unos monstruos que han aparecido junto con el 
virus, y que solo él puede ver, para poder ayudar 
a las personas que están siendo afectadas de di-
ferentes formas por el virus y la pandemia. 
Cuando encuentra a su familia, presenta los pri-
meros síntomas del virus, uno de sus familiares 
fallece antes de que supere el virus. A pesar de 
esto la familia guiada por T se une para ayudar a 
los afectados por el virus. 
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Luego del análisis de cada guion, incluido el título, la idea central, el storyline, 
el diagrama, se estableció el tema específico, la emoción predominante, el género y 
la estructura de la historia, tal como se muestra en la Tabla 9. 

 

Tabla 9. Configuración de categorías 

Código Tema específico Emoción dominante Género Estructura 

H1 Supervivencia Tristeza Realista Lineal 

H2 Rebeldía Desamparo Realista Lineal 

H3 Poder Desesperanza Realista Lineal 

H4 Amor filial Esperanza Realista Lineal 

H5 Libertad Esperanza Realista Lineal 

H6 Supervivencia Desesperanza Realista Lineal 

H7 Supervivencia Desesperanza Realista Lineal 

H8 Poder Esperanza Realista Lineal 

H9 Verdad Angustia Realista Lineal 

H10 Supervivencia Esperanza Realista Lineal 

H11 Desigualdad Esperanza Realista Lineal 

H12 Supervivencia Esperanza Realista Ramificada 

H13 Amor filial Esperanza Realista Lineal 

H14 Supervivencia Desesperanza Realista Ramificada 

H15 Supervivencia Desesperanza Fantástico Ramificada 

H16 Supervivencia Esperanza Fantástico Lineal 

H17 Supervivencia Esperanza Fantástico Lineal 

 
Por último, se hizo una recategorización de la dimensión temática, tal como 

se muestra en la tabla 10. 
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Tabla 10. Orientación temática de la re-categorización final: Creación de di-
mensiones o etiquetas temáticas 

Nº Dimensión temática o etiqueta te-
mática (re–categorización) 

f % 

1 Supervivencia  9 52,94 

2 Rebeldía   1 5.88 

3 Poder  2 11.76 

4 Amor filial   2 11.76 

5 Libertad   1 5.88 

6 Verdad  1 5.88 

7 Desigualdad   1 5.88 

 

Como se puede observar en la Tabla 10, la temática más predominante en los 
guiones fue la supervivencia con un 52.94% del total de trabajos presentados por los 
estudiantes. Luego los temas del poder y el amor filial también aparecen como recu-
rrentes entre los estudiantes. 

 

3.2. Ejemplos de la experiencia pedagógica 

A continuación presentamos algunos de los trabajos realizados por los 
estudiantes: 

Figura 14. Ejemplo de trabajo de estudiante 
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3.3. Análisis cuantitativo de la percepción de los estudiantes sobre la 
construcción del guion sobre la pandemia 
3.3.1. Sobre la percepción de la pandemia de la covid-19 

En esta parte del cuestionario, se indagó sobre su percepción de la pandemia 
de la COVID-19. A la pregunta si ha tenido contacto con algún paciente positivo del 
COVID-19, el 52% respondió afirmativamente, frente al 32% que indicó que no; y 
un 16% respondió que no lo sabía. 

A la pregunta de si tiene miedo de contraer la enfermedad del COVID-19, el 
56% de los estudiantes indicaron que sí; el 40%, que no; y el 4% no lo sabía.  

A la pregunta de si cree que la pandemia del COVID-19 podrá ser totalmente 
controlada en Perú, el 52% señaló que sí; el 32%, que no; y el 16% no lo sabía. 

A la pregunta sobre el tiempo que piensa que duraría la pandemia, el 40% 
dijo más de 1 año; el 28%, 1 año; el 28%, 6 meses; y 4%, 1 mes. 

A la pregunta de si cree que Perú ganará la guerra contra el virus COVID-19, 
el 68% respondió que no estaban seguros; y el 32% que sí. 

En relación a las emociones que les ha despertado la pandemia del COVID-
19, los estudiantes respondieron lo siguiente: (ver Figura 15) 

 



108 | La competencia narrativa en estudiantes de nivel superior… 

 

 

Figura 15. Emociones asociadas a la pandemia del COVID-19 

 

Se puede observar que la tristeza, el miedo, la ansiedad y la angustia fueron 
las emociones que más predominaron. Todas ellas se constituyen en emociones ne-
gativas; frente a la esperanza, alegría y serenidad, que tuvieron menos respuestas. 

 
3.3.2. Sobre el consumo de libros, películas y videojuegos 

En relación a la pregunta de cuántos libros leen al año, el 36% indicaron más 
de 15 libros; el 32%, entre 10 y 15 libros; el 24% entre 5 y 10 libros; el 8%, entre 1 y 
5. 

A la pregunta de cuántas películas ven al año, el 40% respondió que más de 
15 películas; el 32%, entre 10 y 15; el 28%, entre 5 y 10 películas. 

A la  pregunta de cuántos videojuegos juegan al año, el 64% señaló entre 1 
y 5; el 16%, entre 5 y 10; el 20%, ninguno. 

A la pregunta de si les parece oportuno que un escritor utilice su don con las 
palabras para escribir sobre sus experiencias, el 96% respondió que sí; que un direc-
tor utilice su capacidad de crear imágenes para hablar de sus experiencias, el 76% 
respondió que sí; y que un desarrollador de juegos utilice mecánicas para narrar sus 
experiencias, el 84% respondió afirmativamente. 

Asimismo, el 100% respondieron que la novela es un medio de expresión; el 
96%, el cine y los videojuegos . 

A la pregunta de si les parece bien que se escriban novelas, se realicen pelí-
culas, y se desarrollen juegos sobre la pandemia, el 100% indicó que sí.  

A la pregunta sobre el medio que lo ha afectado más emocionalmente, in-
dependientemente de las obras del curso, el 88% indicó por una novela; el 84%, por 
una película; y el 24%, por un videojuego.  

A la pregunta sobre qué medio es mejor para trasmitir emociones por su ca-
pacidad para mostrar el mundo interior, el 84% respondió que la novela; el 80%, el 
cine; y el 60%, el videojuego. 
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3.3.3. Sobre la novela y la película La carretera y el videojuego The last of us 

En relación a la pregunta sobre la novela La carretera de Corman Mc Carthy, 
el 100% considera que trata sobre la lucha por la supervivencia en un mundo posta-
pocalíptico; y un 32% respondió que es una novela sobre la pandemia y los vínculos 
humanos. Ninguno respondió que es una novela aburrida. Los estudiantes podían 
marcar varias opciones. 

En relación a la pregunta sobre la película La carretera de John Hillcoat, el 
92% considera que trata sobre la lucha por la supervivencia en un mundo postapo-
calíptico; y un 40% respondió que es una novela sobre la pandemia y los vínculos 
humanos. Ninguno respondió que es una novela aburrida. Los estudiantes podían 
marcar varias opciones. 

En relación a la pregunta sobre el videojuego The last of us, el 76% considera 
que trata sobre la lucha por la supervivencia en un mundo postapocalíptico; y un 68% 
respondió que es un videojuego sobre la pandemia y los vínculos humanos. El 4% 
respondió que es un videojuego   aburrido. Los estudiantes podían marcar varias op-
ciones. 

A la pregunta sobre qué obra le ha proporcionado mayor deleite y mejor es-
tado de ánimo, el 52% respondió que la novela; el 28%, la película; el 20%, el video-
juego. 

A la pregunta sobre cuál de ellas recomendaría, el 92% señaló que la novela; 
el 84%, la película; y el 76%, el videojuego. 

A la pregunta sobre en qué obra/versión ha sentido mayor identificación con 
el dolor de los personajes, el 52% respondió que la película; el 40%, la novela; el 
8%, el videojuego. 

A la pregunta sobre qué versión presentaba personajes con perfiles psicoló-
gicos más completos, el 56% respondió que el padre y el hijo de la novela; el 20% 
que el padre y el hijo del filme;  el 24% que Joe y Ellie del videojuego. 

A la pregunta sobre dónde ha sentido mayor identificación con los persona-
jes, el 32% respondió que con el padre y el hijo de la novela; el 32% con el padre y el 
hijo del filme;  el 36% con Joe y Ellie del videojuego. 

A la pregunta sobre cuál de las tres es la mejor para transmitir la experiencia 
de la pandemia, el 52% respondió que la película; el 32%, el videojuego; el 16%, la 
novela. 

3.3.4. El guion de la pandemia 

En esta sección se consideraron las siguientes preguntas sobre la producción 
del guion de videojuegos: 

A la pregunta sobre qué emociones le ha despertado escribir el proyecto de 
guion de videojuegos sobre la pandemia, el 52% de estudiantes respondió que la es-
peranza y 48% la tristeza. Estas emociones son la que han tenido mayor recurrencia 
entre los estudiantes.   (ver Figura 16). 
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Figura 16. Emociones asociadas al guion videolúdico 

 

A la pregunta, sobre el desenlace principal de la historia videolúdica que creó 
en su proyecto de guion de videojuegos, el 32% respondió que tenía un desenlace 
feliz; el 16%, trágico; y el 52% era indeterminado. 

A la pregunta sobre la caracterización de los protagonistas de su guion de vi-
deojuego, el 16% respondió que era valiente, y el resto lo calificó como carismático, 
impulsivo, reflexivo, etc. (ver Figura 17). 

Figura 17. Caracterización del protagonista 

 
Finalmente, a la pregunta sobre si escribir creativamente sobre la pandemia 

le ayudó a expresar sus emociones, el 88% respondió afirmativamente, y el 12% no lo 
precisó. 

4. Discusión y conclusiones 

El principal resultado de esta investigación arroja que la escritura creativa de 
guiones sobre la pandemia sí les ha ayudado a los estudiantes a expresar sus emo-
ciones. Esto permite señalar que la escritura ha canalizado el complejo sistema 
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emocional que los jóvenes han tenido en esta época de pandemia, y esto los ha 
conducido a ese instinto natural como es la supervivencia ante cualquier situación 
de amenaza. 

Los resultados de este trabajo, desde el enfoque cualitativo, arrojan que la 
supervivencia es la temática más recurrente en la escritura de los estudiantes univer-
sitarios, lo cual corrobora lo afirmado por Alchin (2020) en relación a los temas sub-
yacentes de la pandemia. La supervivencia ha estado presente en la historia de la 
humanidad, que siempre se ha visto amenazada por situaciones catastróficas como 
puede ser una pandemia como la que hemos atravesado, la cual ha generado una 
serie de emociones en los estudiantes. Precisamente, para canalizarlas se planificó 
esta experiencia pedagógica, que permitió que los estudiantes expresaran sus emo-
ciones a través de la escritura de guiones de videojuegos sobre la pandemia. 

Desde el enfoque cuantitativo, el tipo de emociones que mayormente ex-
presaron los estudiantes a través de la escritura de guiones videolúdicos fue la es-
peranza y la tristeza. Es importante señalar que el estado emocional de las personas 
se ha reflejado en tristeza, dolor, angustia, etc., ya sea por la pérdida de un ser que-
rido, el sufrimiento de la propia enfermedad o por la pérdida de trabajo, el abandono 
de los estudios o el mismo confinamiento al que se han visto sometidas. Esos estados 
anímicos se han propagado como la misma enfermedad. Estos resultados corrobo-
ran lo que Alchin (2020) sostiene sobre el contagio emocional, el cual se ha dado de 
diversas formas, ya sea replicando la emoción percibida de otra persona; o cocreando 
un estado emocional afectivo compartido con los otros. 

Por último, no necesariamente la empatía, esa capacidad de ponernos en el lugar del 
otro, ha venido a calar en estas circunstancias, y prueba de ello sería la conducta 
irresponsable que muchos jóvenes y adultos han mostrado durante este tiempo. 
Pensar la pandemia desde la escritura creativa a través de guiones de videojuegos 
puede ayudar a desarrollar conductas más empáticas con los demás. 
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ESTUDIO 3: GAMIFICANDO LA CREACIÓN DE NARRATIVAS DIGITALES: 
UNA EXPERIENCIA PEDAGÓGICA UNIVERSITARIA3 

 

 

1. Introducción 

En las últimas décadas, la producción narrativa no sólo se ha circunscrito a la 
forma convencional del libro, sino que también ha adoptado las nuevas formas que 
ha traído consigo la emergencia de las nuevas tecnologías. Estas han hecho posible 
el surgimiento de la narrativa digital, una herramienta cuya plataforma multimedia 
hace posible la generación de narraciones de naturaleza híbrida y compleja, pero a la 
vez atrayente para los nuevos tipos de lectores. En el ámbito educativo, estas narra-
tivas digitales han tenido mucha aceptación, ya que se presentan como una técnica 
que logra mayor motivación en los estudiantes, y promueve nuevos escenarios para 
el aprendizaje, donde los principales actores educativos, es decir, docentes y estu-
diantes, se convierten en productores de contenidos audiovisuales y narrativos (Alis-
mail, 2015; Benmayor, 2008). Para Del-Moral y Neira (2016), los relatos digitales se 
constituyen en una técnica narrativa que facilita la comunicación de ideas y conoci-
mientos a través de soportes tecnológicos y digitales multiformato; esto requiere de 
competencias tecnológicas, comunicativas y narrativas por parte de los involucrados 
en su creación.   

Jauregui y Ortega (2020), citando a Philippi y Avedaño, sostienen que la na-
rrativa digital “tiene varias directrices que se apoyan tanto en el desarrollo tecnoló-
gico de los medios de comunicación como en la apropiación de los usuarios de nuevas 
técnicas y lenguajes digitales” (p. 364). Además agregan que el valor estético se con-
figura por medio de las tecnologías digitales de la comunicación gracias al uso del 
hipertexto, en el que intervienen texto, imágenes, sonido y videos, con el fin de pro-
piciar una lectura multilineal y multisecuencial, que permite una interacción tanto de 

 
3 Los resultados de este estudio fueron presentados parcialmente como ponencia a VI Congreso 
Internacional de Competencias Mediáticas de la red ALFAMED, que se desarrolló del 26 al 28 de 
octubre de 2022 en Arequipa (Perú). 
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productores como usuarios en un espacio digital. Los usuarios también producen 
contenido a partir de la creación de los autores, y participan activamente en las pla-
taformas, lo cual permite que la significación del mensaje se incremente.Por otro 
lado, la creación de narrativas digitales la podemos situar dentro del campo de la 
escritura creativa, entendida esta como una disciplina literaria que integra “pensa-
miento y actividad práctica” (Arbona, 2020, p.1). La escritura creativa preferente-
mente ha estado dirigida a la producción de textos narrativos, poéticos, dramáticos, 
así como a la escritura de guiones fílmicos y videolúdicos. Tiene una larga tradición 
en los países de habla inglesa, mientras que en el ámbito hispanoamericano en los 
últimos años se ha comenzado a intensificar dada la demanda existente.  

El proceso de escritura de cualquier tipo de texto, en general, sigue tres pro-
cesos básicos: planificación, escritura y revisión. La escritura creativa no escapa a ello, 
pero se diferencia de otros tipos de escritura, precisamente, porque la creatividad 
está muy presente en gran medida a lo largo de todo el proceso, que va más allá de 
un riguroso sistema argumentativo. 

El avance tecnológico de los últimos años ha dotado a los escritores o apren-
dices de escritores de una serie de herramientas digitales que han complejizado y, a 
la vez, enriquecido el acto de escribir. En tal sentido, con la emergencia del mundo 
digital, la escritura creativa también se ha expandido a lo digital, dando lugar a lo que 
se llama escritura creativa digital. Regueiro-Salgado y Sánchez Gómez (2014) consi-
deran que la escritura creativa digital “tiene que ser obligatoriamente intermedial y 
contener distintos medios o lenguajes que den lugar a una obra cuya poeticidad es-
pecífica radicará, precisamente, en el diálogo entre estos medios o lenguajes” (p. 
336). Tal consideración resulta válida, ya que la intermedialidad permite que diferen-
tes medios como el cine, la fotografía, la música, la literatura, etc., (Gómez, 2010, p. 
254)  puedan interactuar y dar un producto determinado como una narrativa digital. 

  

2. Metodología 
2.1. Objetivos 

Esta experiencia pedagógica tuvo como objetivos principales los siguientes: 

- Evaluar la autopercepción del proceso de escritura creativa de los estudiantes 
de literatura. 

- Analizar cualitativamente las narrativas digitales producidos por los estudian-
tes de literatura. 

- Reflexionar sobre el proceso creativo de narrativas digitales realizado por es-
tudiantes universitarios en el curso Taller de Narración.  
 

2.2. Método 
Se utilizó una metodología mixta. El enfoque cuantitativo se utilizó para medir 

la autopercepción del proceso de la escritura. El enfoque cualitativo se utilizó analizar 
las narrativas digitales producidas por los estudiantes. 
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2.3. Participantes 

Los participantes fueron 43 estudiantes de la escuela de Literatura y Lingüís-
tica de una universidad pública peruana que estaban matriculados en el curso Taller 
de Narración del tercer semestre, el cual se llevó a cabo de manera virtual durante el 
primer periodo de la pandemia del coronavirus. La muestra estaba conformada por 
20 hombres (46.5%) y 23 mujeres (53.5%). Las edades fluctuaban entre 19 y 26 años.  

 

2.4. Instrumento 
Para evaluar la autopercepción del proceso de escritura creativa, se adaptó el 

instrumento para evaluar la percepción de la escritura propuesto por Vine-Jara 
(2020), y, además se agregaron tres preguntas de carácter cualitativo. 

 

2.5. Procedimiento 
El curso Taller de Narración tuvo una duración de un semestre, de 17 sema-

nas.  El curso estaba dividido en tres unidades.  

El procedimiento que se siguió fue el siguiente: 

En la primera unidad se desarrolló una serie de contenidos relacionados con 
los elementos de la narrativa textual, como la estructura de los textos narrativos, el 
tiempo, los tipos de personajes, el conflicto, los escenarios, etc. El producto principal 
de esta unidad consistió en la presentación de un cuento breve sobre un tema libre, 
el cual fue compartido con los estudiantes de la clase para su respectiva retroalimen-
tación empleando los comentarios y la coevaluación. 

En la segunda parte del curso se continuó desarrollando otros aspectos del 
cuento, como las técnicas narrativas. Asimismo, se los introdujo en el tema de la na-
rrativa digital y la elaboración de guiones audiovisuales. Los alumnos presentaron un 
segundo cuento, que podría ser uno nuevo o una versión mejorada del primer 
cuento. Igualmente, hicieron una coevaluación de los relatos. En esta ocasión, cada 
grupo, además de leer los cuentos de los integrantes, debía seleccionar el cuento que 
consideraba más apropiado para adaptarlo a una narrativa digital. 

En la tercera unidad se los capacitó en la utilización de las herramientas digi-
tales de libre acceso, ya fuera para trabajar desde los dispositivos móviles o en sus 
computadoras personales.  Con los equipos anteriormente mencionados, los estu-
diantes siguieron una serie de indicaciones para convertir su cuento en una historia 
digital. 

Asimismo, a lo largo del curso se fueron introduciendo algunos elementos de 
la gamificación para despertar una mayor motivación en la realización de las 
narrativas digitales. Se planteó una serie de misiones grupales y retos individuales, 
que debían cumplir, y que debían subir al aula virtual, y que eran recompensados con 
su respectivo puntaje.  

Una de las misiones grupales que se les encargó fue la siguiente: 
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Basándose en el storyline original del cuento elegido, propongan un storyline 
adaptado para realizar posteriormente un guion del relato digital. La adaptación 
puede ser total o parcial. Tomen en cuenta que el storyline adaptado debe responder 
a 4 preguntas:  

• ¿Quién es el protagonista? 

• ¿Qué busca? 

• ¿Qué problemas encuentra en su búsqueda? 

• ¿Cómo termina la historia? 

Asimismo, se planificó una serie de actividades denominadas “retos” para 
promover la escritura creativa. Se les otorgaba puntos por el cumplimiento de estas 
actividades. 

• Reto #1: Las leyes de la escritura 
Después de leer las tres leyes de la robótica de Asimov, ¿para ti cuáles 
serían las tres leyes de la escritura? 

• Reto #2: Escribe un relato breve que empiece con la frase: “Al llegar a casa 
vi al robot recostado en mi propia cama…”  

• Reto #3: Escribe un relato breve  que termine con la frase: “Ya no recuerdo 
mucho mi vida en la Tierra, este nuevo planeta me fascina.”  

• Reto #4: Escribe un relato breve (máx. 250 palabras) que contenga las pa-
labras: virus, muerte, vacuna. 

• Reto #5: Escribe un relato donde el protagonista es a la vez su propia an-
tagonista. 

• Reto #6: El lenguaje de Adán. ¿Cómo puedes caracterizar el lenguaje que 
emplea Adán para interaccionar con otros personajes en la novela Máqui-
nas como yo de Ian McEwan? 

• Reto #7: Elige un cuento de ciencia ficción, y propón un storyline adaptado 
para realizar posteriormente un guion del relato digital.  

• Reto #8: Redacta un Storyline para Brothers: a tale of two sons. El Storyline 
debe estar escrito en un solo párrafo y responder a las 4 preguntas ante-
riormente indicadas. 

• Reto #9: Guion literario. Redacta tu propio storyline adaptado del cuento 
elegido. La historia debe contener tres partes del relato: introducción, 
desarrollo y cierre. Se debe tomar en cuenta el ritmo con que será leído el 
texto y el tiempo que durará.  

• Reto #10: Storyboard. Selecciona las imágenes apropiadas para construir 
las escenas. Agrega el texto del guion para cada escena.  

• Reto #11: Publica tu historia en la plataforma Youtube. 

• Reto #12: Presenta tu historia a tus compañeros en la clase. 
 

3. Resultados  
En la Tabla 11 se presentan los resultados obtenidos en las cinco dimensiones 

de la Escala de evaluación de la escritura. La “planificación” es un paso previo a la 
escritura, y en esta dimensión los estudiantes reconocen que dedican un tiempo para 



Tesis doctoral Rosa Núñez-Pacheco | 117 

   

reflexionar acerca de lo que van a escribir; excepto en la pregunta (32) acerca de que 
la escritura “ocurre” sin mayor planificación, ya que en ella hubo dispersión de res-
puestas, desde Totalmente en desacuerdo (7%) hasta Totalmente de acuerdo (14%). 

En relación a la “textualización”, en cuatro preguntas (4, 23, 29, 33) los estu-
diantes están De acuerdo y Totalmente de acuerdo en que logran plasmar las ideas 
elaboradas en la etapa de planificación; no obstante, reportaron dificultades en otras 
preguntas (1, 5 , 6, 18, 19) concernientes a presentar su propia voz dentro del texto, 
mantener un lenguaje objetivo y formal, plantear una idea principal dentro de un 
párrafo, presentar distintas posturas sobre el tema y conectar los distintos párrafos. 

En términos generales, en la dimensión “revisión” se observa que los estu-
diantes realizan este proceso de redacción, y solo en una pregunta (22) hubo disper-
sión en las respuestas que van desde Totalmente en desacuerdo (9.3%) hasta Total-
mente de acuerdo). 

En la dimensión “postergación del inicio de la escritura”, se observa que la 
muestra tiene dificultades. En la pregunta “me cuesta empezar a escribir” (26) 48.8% 
de la muestra respondió Ni desacuerdo ni acuerdo, y lo mismo en la pregunta 13 en 
la que el 44.2% respondió que tiene tantas preocupaciones por sus dificultades para 
la escritura que se les hace arduo empezar a escribir. En la tercera pregunta, “pos-
pongo la tarea de escritura hasta el último momento” (26), aquí hubo dispersión de 
respuestas. 

El resultado obtenido en la dimensión “Actitudes hacia la escritura” muestra 
que los estudiantes tienen creencias positivas respecto a sus capacidades para escri-
bir.  Sin embargo, existen algunas diferencias, por ejemplo, en la pregunta “tengo 
facilidad para escribir”(27), 48.8% de los estudiantes respondió Ni desacuerdo ni 
acuerdo y 25.6% De acuerdo; en la pregunta “puedo empezar a escribir con facilidad” 
(4)  34.9% respondió ni desacuerdo ni acuerdo y 37.2% de acuerdo, y en la pregunta 
“el proceso de escritura me resulta estresante” (15) 37.2% respondió ni desacuerdo 
ni acuerdo y 34.9% de acuerdo. (ver Tabla 11). 

 
 Tabla 11. Escala de evaluación de la escritura 

Dimensiones Totalmente  
en desacuerdo (%) 

En desacuerdo 
(%) 

Ni desacuerdo  
ni acuerdo 

(%) 

De acuerdo 
(%) 

Totalmente de acuerdo 
(%) 

Planifica-
ción 

Pregunta 

     

2 0.0 2,3 16,3 51,2 30,2 

7 0.0 4,7 37,2 51,2 7,0 

9 2,3 14,0 32,6 34,9 16,3 

10 2,3 9,3 30,2 44,2 14,0 

21 0.0 11,6 14,0 58,1 16,3 
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30 0.0 4,7 34,9 53,5 7,0 

32 7,0 23,3 32,6 23,3 14,0 

Textualiza-
ción 

     

1 7,0 37,2 37,2 18,6 0.0 

5 4,7 34,9 37,2 23,3 0.0 

6 4,7 30,2 32,6 27,9 4,7 

14 2,3 4,7 32,6 58,1 2,3 

18 9,3 25,6 39,5 23,3 2,3 

19 11,6 30,2 39,5 16,3 2,3 

23 0.0 9,3 30,2 48,8 11,6 

29 4,7 9,3 11,6 65,1 9,3 

33 0.0 11,6 23,3 46,5 18,6 

Revisión      

3 0.0 11,6 20,9 53,5 14,0 

8 2,3 4,7 18,6 37,2 37,2 

12 16,3 30,2 37,2 16,3 0.0 

17 25,6 37,2 23,3 9,3 4,7 

20 4,7 20,9 23,3 39,5 11,6 

22 9,3 25,6 34,9 27,9 2,3 

24 0.0 2,3 16,3 51,2 30,2 

28 2,3 2,3 25,6 51,2 18,6 

31 2,3 7,0 14,0 58,1 18,6 

Postergación del inicio de la escritura    

11 4,7 11,6 48,8 25,6 9,3 

13 2,3 14,0 44,2 32,6 7,0 

26 7,0 23,3 34,9 23,3 11,6 

Actitudes hacia la escritura     

4 2,3 18,6 34,9 37,2 7,0 

15 7,0 34,9 37,2 18,6 2,3 

16 44,2 32,6 14,0 9,3 0.0 

25 0.0 7,0 27,9 44,2 20,9 

27 0.0 16,3 48,8 25,6 9,3 
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34 0.0 4,7 18,6 41,9 34,9 

35 0.0 4,7 25,6 41,9 27,9 

36 0.0 4,7 16,3 41,9 37,2 

 

Adicionalmente se les preguntó sobre sus experiencias y preferencias. 37 es-
tudiantes que representaban el 86% señalaron que lo que más les gusta escribir son 
cuentos y/o novelas. 2 estudiantes (4.7%) indicaron que prefieren guiones de narra-
tivas digitales. El resto indicó obras de teatro 1 (2.3%); poemas 1 (2.3%); notas (refle-
xiones) 1 (2.3%), y ninguno 1 (2.3%). 

En relación a la pregunta sobre cuánto tiempo llevan escribiendo textos de 
ficción, 27 estudiantes (62.8%) respondieron meses; 6 (14%) respondieron 1 año; 8 
(18.6%) respondieron de 2 a 4 años; y 2 (4.7%), más de 5 años. 

El análisis cualitativo en esta segunda parte se realizó con el soporte del soft-
ware AtlasTi. Se inició con la codificación axial de las respuestas a las preguntas y la 
creación de códigos abiertos. Como resultado se generaron un total de 99 códigos 
para el análisis del material discursivo. Con respecto a la pregunta sobre la temática 
de preferencia para escribir de los estudiantes, se encontró que estas giran en torno 
a la ciencia ficción, lo sobrenatural, lo psicológico y el futuro (Figura 18). 

 
Figura 18. Red de las preferencias temáticas para escribir textos de ficción 

                

Con respecto a los motivos para escribir estos textos, los participantes seña-
laron tres motivos. En primer lugar, por afición, la cual se vincula con aspectos como 
el interés, la inspiración, el uso de la creatividad y la imaginación de los participantes. 
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En segundo lugar, porque es posible desarrollar otras temáticas y en tercer lugar por 
el soporte emocional que ellos encuentran en esta actividad (Figura 19). 

 
Figura 19. Red de los motivos para escribir textos de ficción 

 

 
Por otro lado, la Figura 20 muestra la nube de palabras creada a partir de la 

descripción de la “Experiencia” de los estudiantes en la elaboración de la narrativa 
digital. Como se puede observar, en el análisis de la nube de palabras destaca en 
primer lugar la descripción de esta experiencia como buena, la cual se relaciona con 
términos como excelente, satisfactorio, genial, atractiva, enriquecedora, entusiasmo, 
motivador. Por otro lado, encontramos otros términos que describen características 
propias de la metodología de la experiencia como: variedad, imágenes, temáticas, 
colaboración, diferente, escritura, arte, libertad, propuesta, redactar, proceso, gru-
pal, guion, elaboración, texto, herramientas.  Sin embargo, podemos apreciar que, a 
pesar de haber sido una experiencia positiva, fue también complicada (ver Figura 20). 
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Figura 20. Nube de palabras de descriptores semánticos de la experiencia de los 

estudiantes en la elaboración de la narrativa digital 

 

Luego del análisis de los logros y los aspectos positivos en la elaboración de la 
narrativa digital, se observa que destacan el trabajo grupal (Entrevista 11: “La elabo-
ración se facilitó mucho con el trabajo en equipo.” Entrevista 43: “La colaboración de 
todos apoyó mucho como el probar las voces de mis compañeros, las imágenes, el 
guion, todo fue una travesía única y provechosa.” ). Asimismo, ellos consideraron que 
fue una propuesta didáctica diferente (Entrevista 42: “Jamás pensé q este tema se 
tocaría en esta carrera, pues me interesa mucho el mundo de la narrativa digital y 
cine.” Entrevista 23: “Una buena propuesta para crear historias, dar vida a través de 
imágenes y voz”). Además, otro aspecto positivo o logro fueron los sentimientos 
frente al producto final (Entrevista 17: “[… ] pude incursionar en tal temática, algo 
muy entretenido y que aviva mis ganas e interés en seguir aprendiéndolo [… 
]”Entrevista 37: “[…]el tener que colocar un guion para que encaje con cada imagen 
me hizo sentir como si fuera una directora de cine, definitivamente lo volvería a ha-
cer.”) (ver Figura 21). 

 
Figura 21. Logros y aspectos positivos en la elaboración de la narrativa digital 

 

 
Por otro lado, en la Figura 22, se observa que las dificultades con mayor fre-

cuencia fueron el trabajo grupal advirtiéndose que, aunque fue valorado como un 
logro y aspecto positivo, también fue considerado como un inconveniente (Entrevista 
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20: “Por el caso de trabajo en grupo no fue tan satisfactorio pues hubo problemas de 
colaboración, si bien mis compañeros colaboraron lo hicieron de forma forzosa.” En-
trevista 30: “[… ] mi dificultad fue comunicarme con mis compañeros.”). Seguida-
mente encontramos la falta de tiempo (Entrevista 4: “Dificultad con el tiempo asig-
nado.” Entrevista 11: “Costó casi dos noches y varias revisiones posteriores sin que 
logre satisfacerme al completo el resultado, [ ]”) y el esfuerzo que requería la bús-
queda y selección de imágenes apropiadas (Entrevista 10: “Realmente fue compli-
cado buscar imágenes que encajaran con mi historia, distorsionaba la historia y eso 
hizo al trabajo más difícil [ …]” Entrevista 11: “Me parece que la dificultad mayor, en 
general, estuvo en la decisión y concreción de las imágenes o animaciones que se 
usarían.”). 

 
Figura 22. Dificultades en la elaboración de la narrativa digital 

 

 

A continuación se presenta el título y el storyline que crearon los estudiantes: 
 

N° Título Storyline 

1 No, señorita Un robot asesino, que ha quedado inútil durante la gue-
rra, conoce a una niña huérfana que padece de cáncer 
terminal. Él no puede hablar y solo emite un sonido que 
se oye como “no”. Cuando la niña agoniza, por fin puede 
hablar y pide ayuda para ella a pesar de que vienen tam-
bién para destruirlo. (C.F.) 

2 El último yabanci Nik era un yabanci que vino de Marte, porque todos sus 
amigos habían muerto.   Durante su estadía en la Tierra 
le cuenta a Kelly todo lo que le había ocurrido y la causa 
por la que había dejado Marte. Y al final solo se trataba 
de un simple hombre. 
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3 Volver a casa Una enfermera se ve obligada a dejar a su familia para 
trabajar. La pandemia la pone en riesgo de contagio. Su 
hijo la espera para poder tocarle una canción y decirle 
que la ama mucho. 

4 Comercio onírico Un hombre sueña con una mujer. Después de un tiempo 
desconocido despierta en un cuarto de investigaciones 
aparentemente como un colaborador. Descubre que no 
fue ningún colaborador y es desechado. 

5 A puño limpio Versa sobre el enfrentamiento entre un boxeador profe-
sional y un peleador indígena en una festividad andina 
que celebra el nacimiento de Jesús. El peleador indígena 
gana y defiende su honor. 

6 Año 2050 Estamos en el año 2050 y las personas no tienen dere-
chos. Katherine es asignada a la familia Vernett. La fami-
lia Vernett golpea constantemente a Katherine y ella de-
cide unirse a una rebelión, pero es traicionada. El go-
bierno mundial se entera y Katherine es asesinada por 
traición. 

7 La familia perfecta Un hombre desea construir un robot que supere por mu-
cho a la humanidad. Tras un arduo y largo proceso logra 
su cometido de dar vida. Se descubre la verdad sobre sus 
máquinas. 

8 Impulso de rebelión Juan, el creador del software que permitió caminar a los 
androides, pierde su fama y dinero, porque el software 
fue utilizado para investigaciones de medicina, lo que 
provocó la revolución de los androides. 

9 Sangre de dragón El protagonista pasa a ser de un simple prisionero al más 
poderoso salvador de la humanidad, en un mundo que 
ve el regreso de bestias antiguas creídas en leyendas de 
dragones. 

10 La falda naranja Una chica despierta en medio del bosque después de to-
mar una siesta junto con su hermana. La chica se pone a 
lavar la ropa. Al regresar se da cuenta que no ve a su her-
mana por ningún lado. Pregunta a sus padres y ellos le 
dicen que su hermana fue a buscar su falda preferida. 

11 Machine woman Una androide nos cuenta los acontecimientos más im-
portantes que le ocurrieron desde el momento en que 
fue creada hasta la actualidad, donde nos revela su plan 
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para controlar a la humanidad y posteriormente su des-
trucción. 

12 Entre ramas y hojas La robot AS0815, bajo el nombre humano Anna, vive 
tranquila con su creador y esposo, el milenario científico 
humano Emmanuel. Tras su mejoría, empezará a plan-
tearse cuestiones humanas en torno a su relación, total-
mente ajenas a los robots. Su mayor dificultad será su-
perar la partida de quien ama, hecho poco común en 
aquel tiempo venidero. 

13 Sueños y soledad Un hombre llamado Héctor hereda una mansión consi-
derada de mala suerte. Empieza a soñar con una mujer 
y la busca. Héctor se suicida al no encontrar a la mujer 
con la que sueña. 

14 Dama de compañía Un hombre adulto que trabaja en un centro de inteligen-
cia decide terminar su semana de trabajo con un vino y 
con una buena compañera para la noche. Llama a una 
distribuidora de prostitutas electrónicas para probar el 
servicio. Se da cuenta en el transcurso de la noche de 
que fue una mala idea. 

15 Corazón androide  Un chico enamorado quiere dedicar una canción a su 
persona favorita. Ella se muestra indiferente hacia él. Se 
pone a pensar en el rechazo y finalmente ella lo decide 
abandonar. 

16 De vuelta… La crisis de la pandemia había acabado con la vida de 
muchas personas. Con el avance de la tecnología, una 
fábrica de robot ofrece al público traer de vuelta a sus 
seres queridos, pero con el avance tecnológico se ve la 
crisis de la deshumanización. 

17 Humanos igual a 
destrucción 

La raza humana estaba acostumbrada a destruir plane-
tas para su supervivencia, de tal manera que al llegar a 
la Tierra están a punto de hacer lo mismo, pero se en-
cuentran con los Bancrish, una raza que decide poner fin 
a su tiranía interespacial. 

18 El traductor Alberto emprende un prometedor proyecto acerca de 
un traductor con características únicas. Kim, una bri-
llante lingüista, le acompaña más allá de lo profesional. 
El proyecto está a punto de ser un éxito. 
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19 Bestias Un soldado de fuerzas especiales retirado es perseguido 
por el remordimiento que lo lleva al bosque buscando 
paz. Al poco tiempo se encuentra una bestia que lo ase-
chará hasta un enfrentamiento. Esta bestia parece ser 
más fuerte y más astuta que él, pero este soldado le de-
mostrará que los humanos pueden ser más despiadados 
y sanguinarios. El soldado terminará matando a la cria-
tura en su segundo enfrentamiento y demostrando su 
poderío salvaje. 

20 La simplicidad de la 
vida 

Blanca comienza a ir a sesiones de realidad virtual para 
aliviar el estrés. Blanca se replantea cómo ha vivido su 
vida. Blanca y su papá regresan al pequeño pueblo. 

21 Testigo Un asesinato envuelto en un accidente de tránsito. Una 
joven es testigo de lo ocurrido. El asesino sale libre y 
mata a la mamá de la joven. 

22 El cuento de Kaila Kaila es considerada un animal necio, elegida para un 
viaje experimental. Ella busca sólo volver con su padre; 
pero su viaje es sólo de ida. Ella fallece serena, autoper-
cibida como humana. 

23 Gota Informados de la situación, ama y androide deciden dar 
fin a esa creación asesina. Luchando hasta la muerte, 
ama y creación dan el golpe final que acabara con sus 
vidas. Pasaron años y el androide ve el sueño de su ama 
cumplido: Humanidad restaurada. 

24 El otro Mateo era visitado por una figura dentro de sus sueños. 
Decidido a encontrar la verdad emprende un viaje y lo-
gra recuperar sus recuerdos trayendo paz consigo. 

25 Sueño de estación Un ser que tiene muchas dudas se encuentra sumergido 
en sus sueños. Un encuentro casual y muy rutinario po-
dría ser el cambio de todo. Frente a tanta adrenalina ella 
decide seguir su naturaleza. 

26 Desafortunada cita Una adolescente tiene una vida bastante monótona. En 
una reunión conoce a Julián, el que cree ser el amor de 
su juventud. Julián termina siendo un asesino. 

27 Tragedia onírica Un programa de atención psicológica de una inteligencia 
artificial a través de sueños del estado fracasa. 
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28 Pintando un mundo Paula, una artista reconocida, hace dibujos que la llevan 
a otro mundo. En una de esas travesías queda atrapada, 
empieza a investigar para poder regresar a su mundo, 
pero se enamora de Romaf y se queda ahí por un largo 
tiempo. 

29 ¡Esperanza! Una nefasta operación pretende controlar las mentes 
humanas, pero se va de las manos y hay una muerte ma-
siva, el mundo se deteriora. Se prepara una guerrera so-
breviviente del COVID 19. Una misión la lleva a buscar 
otro planeta. ¿Qué encontrará? 

30 El alumbramiento 
de una tuerca 

Se trata de Maxi, un niño híbrido, pero también la histo-
ria trata de dos científicos que crearon a la madre de 
Maxi. Los personajes tienen que lidiar con varios prejui-
cios de la sociedad y la religión para ser aceptados, pero 
fatalmente muere la madre para que Maxi viva y pueda 
ser criado como un humano. 

31 El llamado de la vo-
cación 

Darwin es un joven veterinario que trabaja en un zooló-
gico de la ciudad de Nueva York. En su camino encon-
trará muchas adversidades, pero le llamará la atención 
la condición de un oso pardo y hará lo posible para ayu-
darlo. 

32 El mejor regalo En el año 2056, Gina recibe el mejor regalo de parte de 
su hermano, “una máquina del tiempo”. Decide ir al pa-
sado para evitar la extinción de la humanidad. Conoce a 
Demian al cual le cuenta todo. Él le cree y le ayuda. 

33 Paulina Un día, Pablo y Paulina se conocen, pero la muerte los 
separa. Luego Paulina lo recupera y se lo lleva al pueblo 
de los muertos. Como todo humano, Pablo siente ham-
bre y frío, por ello comienza a robar y comer niños. Esto 
bastó para que la población de Piquillacta lo enterrara 
vivo y ahí vuelven a reencontrarse en la muerte. 

34 La vida es un reco-
rrido 

Trata sobre reflexiones en torno a la brevedad de la vida 
y su complejidad.  

35 Los sueños, sueños 
no son 

El protagonista de la historia comete un crimen a partir 
de sus sueños.  

36 Una decisión trágica Trata de una mamá que tomó la decisión de incrustarle 
un chip a su hija para ver sus movimientos y cuidarla. 
Con el pasar del tiempo, su hija se vuelve rebelde por un 
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chico. La madre vio lo que hacía la niña, le reclamó, pero 
sufrió un accidente y murió. 

37 Otra vez no -- 

38 Pelusa Pelusa es una mascota. Desde su llegada, nos hizo muy 
feliz. Desgraciadamente, muere de forma trágica. 

39 Mi otro Yo Una chica que se profundiza en un sueño, piensa que 
todo es un error. Acepta lo que está pasando, al final se 
da cuenta que todo es por parte de su imaginación. 

40 La hora IIII Un joven despierta en una plaza totalmente desconcer-
tado. Siente que una voz en su interior le narra sucesos 
que suceden, sucederán o que sucedieron; mientras in-
tenta descubrir el propósito por el que está ahí. 

41 Valiente Paula, un paciente seropositivo, nos narra su historia 
junto a la de su padre paciente con VIH. Como una seño-
rita lucha por tener una vida ordinaria, sin saber que por 
culpa de este padecimiento perderá a su padre. 

42 Eterno presente Un ser misterioso recibe la orden de auxiliar a un hom-
bre y salvarle la vida. Sus propias dudas y cuestionamien-
tos retrasan la ayuda. Logra salvar al hombre. 

43 ¡Y al polvo volverás! Un hombre lucha por sobrevivir de la pobreza utilizando 
como herramienta de trabajo una bicicleta. Un día le ro-
ban la bicicleta. Desesperado inicia su búsqueda acom-
pañado por su hijo. El hombre tiene que vencer sus con-
vicciones morales para poder recuperar su herramienta 
de trabajo convirtiéndose en ladrón. 

 
Por último se muestra algunos de los trabajos de los estudiantes de Literatura 

y Lingüística, el cual se encuentra disponible en la plataforma de YouTube de libre 
acceso. (ver Figuras 23, 24 y 25). 
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Figura 23. Fotogramas de Comercio onírico, una narrativa digital producida por los 
estudiantes de literatura 

 

Nota: Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=lHTpz3BOyB8 

 

Figura 24. Fotogramas de Bestias, una narrativa digital producida por los estu-
diantes de literatura 

 

Nota: Recuperado de  https://www.youtube.com/watch?v=qb3e5v_CTxE 

 

Figura 25. Fotogramas de La familia perfecta, una narrativa digital producida por 
los estudiantes de literatura 

 

Nota: Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=iqN06mrN8_4 

https://www.youtube.com/watch?v=lHTpz3BOyB8
https://www.youtube.com/watch?v=qb3e5v_CTxE
https://www.youtube.com/watch?v=iqN06mrN8_4
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4. Discusión y conclusiones 

Desde un punto de vista cuantitativo, una de las principales conclusiones de 
este trabajo tiene que ver con las actitudes hacia la escritura que mostraron los es-
tudiantes, las cuales resultaron positivas respecto a sus capacidades para escribir.   

Desde un punto de vista cualitativo, cabe destacar los motivos que tienen los 
estudiantes para producir este tipo de textos digitales: por un lado, señalaron la afi-
ción y, por otro lado, el soporte emocional que ellos encontraron en esta actividad. 
Esto último resulta interesante en la medida que la escritura creativa digital les ha 
permitido expresar sus emociones y al mismo tiempo desarrollar su imaginación y 
creatividad, habilidades esenciales en la educación del siglo XXI. 
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ESTUDIO 4: PROPUESTA DE UNA ESCALA PARA LA MEDICIÓN DE LA 
COMPETENCIA NARRATIVA EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

 

 

1. Objetivo 

El objetivo de este capítulo consiste en elaborar y validar una escala que permita 
medir la autopercepción sobre el nivel de competencia macronarrativa de los estu-
diantes universitarios, en sus tres dimensiones: narrativa textual, narrativa digital y 
narrativa transmedia.  
 

2. Diseño del instrumento y procedimientos  
Esta investigación corresponde a un estudio transversal de tipo instrumental 

(Ato & Benavente, 2013).   

Los procedimientos de investigación se desarrollaron siguiendo las seis etapas 
desarrolladas por Meza & González (2020). Estas etapas son las siguientes:  

 

2.1. Propuesta del constructo 
Se planteó el constructo “competencia narrativa” entendida como el conjunto 

de conocimientos, habilidades y actitudes para comprender y producir textos narra-
tivos, narrativas digitales y narrativas transmedia. 

 

2.2 Construcción del instrumento piloto 
Se revisó la literatura existente para definir adecuadamente el constructo a 

medir, y se elaboraron los ítems y la estructura dimensional del constructo. 
 

2.3. Validación de contenido  
El instrumento fue validado mediante juicio de expertos y una aplicación cualitativa 
a estudiantes de la carrera de Educación. En primer lugar, en relación al juicio de 
expertos, varios jueces evaluaron de forma independiente el modelo de medida 
desarrollado teóricamente; es decir, la claridad, coherencia y pertinencia del 
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constructo, la calidad de redacción de los ítems y su relevancia para cada subescala. 
Estos criterios se valoraron con puntuaciones entre 1 y 4. En total, en la actividad 
participaron ocho jueces con diferentes perfiles profesionales: tres especialistas en 
comunicación, tres especialistas en literatura comparada, uno en teoría literaria, y 
uno en educación. Además, cuatro de ellos son de nacionalidad peruana mientras 
que el resto son de otras nacionalidades: México, Colombia y EEUU. Todos tienen el 
grado de doctor y tienen indistintamente un título de posgrado en literatura, comu-
nicación y educación. 

En segundo lugar, se realizó una aplicación cualitativa a manera de prueba 
piloto con las modificaciones sugeridas por el juicio de los expertos. El propósito fue 
confirmar que todos los ítems fueron correctamente comprendidos por los potencia-
les participantes del estudio.  

En la prueba piloto participaron 43 estudiantes. La aplicación se realizó a tra-
vés de un formulario autoadministrado de Google Form, ya que a consecuencia de la 
pandemia COVID-19, las clases se realizaron virtualmente. Después de la aplicación 
no se realizaron cambios en la redacción de los ítems, ya que fueron comprendidos 
por los estudiantes. 

En resumen, la muestra piloto estuvo conformada por estudiantes universita-
rios del programa académico de Educación, participaron 30 mujeres (69.08%) y 13 
hombres (30.2%), de 18 a 37 años (M = 23.02, DS = 3.889). El 83.7% está matriculado 
en cuarto año y 16.3% en segundo, tercero y quinto año. En la Tabla 12 se observa 
que se obtuvo un Alfa de Cronbanch de .930 en la Escala total (con 27 ítems); .787 en 
la dimensión Narrativa textual; .874 en la dimensión Narrativa digital; y .942 en la 
Narrativa transmedia con 9 ítems en cada una de las tres dimensiones, valores que 
indican la consistencia interna del instrumento.  

 

Tabla 12. Fiabilidad de la Escala Competencia Narrativa 

Escalas Alfa de Cronbach 

Narrativa textual .787 

Narrativa digital .874 

Narrativa transmedia .942 

Escala total .930 

 

2.4. Aplicación del instrumento a la muestra (prueba de campo) 

Esta aplicación se hizo a través de un formulario autoadministrado de Google 
Form. El cuestionario fue enviado a los estudiantes a través de su correo electrónico 
institucional. Se incluyó la explicación de los objetivos del estudio, el consentimiento 
informado de los participantes y se preservó la confidencialidad de la información. 
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2.5. Estimación de propiedades psicométricas 

Para el análisis de las propiedades psicométricas de la Escala se realizó un 
análisis factorial exploratorio en la muestra total a partir del método de máxima ve-
rosimilitud y, para garantizar una adecuada representación de los ítems, se conser-
varon aquellos cuya carga factorial fue superior a .40 en alguno de los factores rete-
nidos después de una rotación varimax (Bibiano et al., 2016; Ferrando & Anguiano-
Carrasco, 2010).  

Después de todos estos procedimientos, se obtuvo la versión final de la Escala 
Competencia narrativa (Ver ANEXO 4).  

 

3. Metodología  

3.1. Muestra 

El muestro fue no probabilístico. Participaron 883 estudiantes, 397 (45%) mu-
jeres y 486 (55%) hombres, de edades entre 16 y 52 años con una media de 19.88 
años (DS = 3.90).  En cuanto a las características académicas de la muestra, 620 
(70.2%) estudiantes pertenecen a las áreas de ciencias sociales (antropología, artes, 
derecho, economía, educación, literatura y lingüística, psicología, trabajo social) y 
263 (29.8%) estudiantes pertenecen al área de ingenierías (civil, eléctrica, industrial, 
minas, sistemas y matemáticas) de una universidad pública de Arequipa. La mayoría 
de estudiantes cursan el primer año (69.2%) y el resto segundo (8.6%), tercero 
(12.6%), cuarto (6.3%) y quinto año (3.3%). 

3.2. Procedimiento 

Los datos fueron recolectados entre los meses de mayo y octubre de 2022. 
Para la evaluación de la competencia narrativa se aplicó la Escala Competencia na-
rrativa en formato Google Form. Las encuestas fueron anónimas, no se solicitaron 
datos que permitieran identificar a los participantes. La participación fue voluntaria 
y se solicitó su consentimiento informado. 

3.3. Instrumento  

El instrumento se aplicó junto con un breve cuestionario sociodemográfico 
que recopila información sobre el sexo, edad, Escuela profesional y año de estudios. 

Escala de Competencia narrativa (CN) (versión final después de la aplicación 
a la muestra piloto). El propósito de la escala es evaluar el nivel de autopercepción 
de la competencia narrativa de los estudiantes universitarios. La escala comprende 
27 reactivos que abarcan tres dimensiones de la competencia narrativa: Narrativa 
textual (9 ítems), narrativa digital (9 ítems) y narrativa transmedia (9 ítems). Se usó 
la escala Likert de cinco puntos (1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de 
acuerdo). En este estudio se obtuvo un Alfa de Cronbach de .946 en la Escala total, 
.869 en la competencia narrativa, .905 en la competencia digital y .917 en la compe-
tencia transmedia. Los coeficientes obtenidos con el Alfa de Cronbach son 

muestreo fue
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consistentes e indican una confiabilidad óptima. 
 

3.4. Análisis de datos 
Para la estimación del acuerdo interjueces se calcularon los coeficientes V de 

Aiken para cada uno de los ítems. 
Los datos obtenidos en la aplicación de campo se analizaron mediante el pro-

grama IBM SPSS Statistics 25. Se estimaron las propiedades psicométricas de la escala 
a través del análisis factorial exploratorio. Seguidamente se realizaron las pruebas de 
normalidad mediante el estudio de la prueba Kolmogorov-Smirnov con un nivel de 
significancia α = 0.05 con el valor p; y corregido por .200 de significación Lilliefors en 
el área de ingenierías. Se halló normalidad en las variables sociodemográficas género 
y área académica. Por lo tanto, se aplicó la prueba paramétrica t de student para 
muestras independientes. Para medir el tamaño del efecto de las diferencias por gé-
nero y área académica se aplicó la d de Cohen: los valores de d ≥ .2, d ≥ .5 y d ≥ .8 
representan un tamaño del efecto pequeño, mediando y grande respectivamente.  

 

4. Resultados 

4.1. Validez de contenido 

El objetivo de este estudio fue construir y validar una escala de Competencia 
narrativa. En primer lugar, la evidencia de la validez de contenido del instrumento se 
obtuvo por criterio de jueces. En la Tabla 13 se presenta la evaluación de los jueces 
respecto a los cuatro elementos de la validez de contenido: claridad, coherencia, per-
tinencia y relevancia. Los 40 ítems iniciales de la escala están distribuidos en tres di-
mensiones: los ítems 1 al 17 corresponden a la narrativa textual, ítems 18 al 31 a la 
narrativa digital y los ítems 18 al 31 a la narrativa transmedia.  
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Tabla 13. Resultados de concordancia entre jueces mediante índices de V de Aiken 

N°  
Claridad Coherencia Pertinencia Relevancia 

Acuerdo V Aiken IC 95 % Acuerdo V Aiken IC 95 % Acuerdo V Aiken IC 95 % Acuerdo V Aiken IC 95 % 

1 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 

2 30 0.92 [0.57 , 0.99] 31 0.96 [0.62 , 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 30 0.92 [0.57, 0.99] 

3 30 0.92 [0.70 , 0.98] 32 1.00 [0 , 1] 29 0.88 [0.69 , 0.96] 28 0.83 [0.64 , 0.93] 

4 31 0.96 [0.62 , 1] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

5 27 0.79 [0.55 , 0.92] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 25 0.71 [0.46 , 0.87] 26 0.75 [0.50 , 0.90] 

6 29 0.88 [0.53 , 0.98] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 28 0.83 [0.59, 0.94] 28 0.83 [0.59, 0.94] 

7 29 0.88 [0.64 , 0.96] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 28 0.83 [0.59, 0.94] 27 0.79 [0.55, 0.92] 

8 30 0.92 [0.57 , 0.99] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

9 28 0.83 [0.59 , 0.94] 31 0.96 [0.62 , 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 29 0.88 [0.53, 0.98] 

10 26 0.90 [0.56 , 0.99] 28 1.00 [0 , 1] 28 1.00 [0 , 1] 28 1.00 [0 , 1] 

11 31 0.96 [0.62 , 1] 32 1.00 [0 , 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 30 0.92 [0.57, 0.99] 
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12 29 0.88 [0.64 , 0.96] 31 0.96 [0.62 , 1] 26 0.75 [0.55 , 0.88] 27 0.79 [0.59 , 0.91] 

13 31 0.96 [0.62 , 1] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

14 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62 , 1] 29 0.88 [0.53, 0.98] 29 0.88 [0.53, 0.98] 

15 28 0.83 [0.59 , 0.94] 29 0.88 [0.64 , 0.96] 24 0.67 [0.47 , 0.82] 25 0.71 [0.51, 0.85] 

16 29 0.88 [0.64 , 0.96] 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

17 28 0.83 [0.59 , 0.94] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 

18 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 

19 28 0.83 [0.59 , 0.94] 32 1.00 [0 , 1] 29 0.88 [0.69 , 0.96] 28 0.83 [0.64 , 0.93] 

20 29 0.88 [0.64 , 0.96] 32 1.00 [0 , 1] 26 0.75 [0.55 , 0.88] 23 0.63 [0.43 , 0.79] 

21 26 0.75 [0.50 , 0.90] 31 0.96 [0.62 , 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 28 0.83 [0.59 , 0.94] 

22 28 0.83 [0.59 , 0.94] 31 0.96 [0.62 , 1] 29 0.88 [0.64 , 0.96] 28 0.83 [0.59 , 0.94] 

23 27 0.79 [0.55 , 0.92] 30 0.92 [0.57 , 0.99] 29 0.88 [0.69 , 0.96] 27 0.79 [0.59 , 0.90] 

24 27 0.79 [0.55 , 0.92] 30 0.92 [0.57 , 0.99] 30 0.92 [0.57, 0.99] 28 0.83 [0.59, 0.94] 

25 26 0.75 [0.50 , 0.90] 31 0.96 [0.62 , 1] 28 0.83 [0.49 , 0.96] 25 0.71 [0.46 , 0.87] 
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26 25 0.71 [0.46 , 0.87] 32 1.00 [0 , 1] 29 0.88 [0.53, 0.98] 28 0.83 [0.59, 0.94] 

27 31 0.96 [0.62 , 1] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

28 28 0.83 [0.59 , 0.94] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 27 0.79 [0.59 , 0.908] 26 0.75 [0.551 , 0.88] 

29 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 30 0.92 [0.57, 0.99] 30 0.92 [0.57, 0.99] 

30 29 0.88 [0.64 , 0.96] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

31 27 0.79 [0.55 , 0.92] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 29 0.88 [0.64 , 0.96] 

32 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

33 23 0.63 [0.39 , 0.81] 27 0.79 [0.55, 0.92] 28 0.83 [0.59, 0.94] 26 0.75 [0.50 , 0.90] 

34 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 28 0.83 [0.64 , 0.93] 28 0.83 [0.64 , 0.93] 

35 30 0.92 [0.57 , 0.99] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

36 30 0.92 [0.69 , 0.98] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 30 0.92 [0.57, 0.99] 29 0.88 [0.64 , 0.96] 

37 29 0.88 [0.64 , 0.96] 30 0.92 [0.69 , 0.98] 29 0.88 [0.64 , 0.96] 29 0.88 [0.64 , 0.96] 

38 31 0.96 [0.6 , 1] 32 1.00 [0 , 1] 28 0.83 [0.64 , 0.93] 28 0.83 [0.64 , 0.93] 

39 31 0.96 [0.62, 0.98] 32 1.00 [0 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 
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40 29 0.88 [0.64 , 0.96] 31 0.96 [0.62 , 1] 31 0.96 [0.62, 1] 31 0.96 [0.62, 1] 

Nota. p ≤ .05 
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El resumen de los resultados de la V de Aiken se muestra en la Tabla 14. Como se 
observa, los índices V de Aiken .91 en la narrativa textual, .88 en la narrativa digital y 
.90 en la narrativa transmedia muestran alto acuerdo; pero no se alcanzó el acuerdo 
total entre los jueces, por lo que se modificaron los ítems que no respondían a los 
criterios de validez de contenido. Las observaciones proporcionadas ayudaron a me-
jorar la redacción y la terminología utilizada en algunos ítems; por otro lado, se fusio-
naron ítems y se eliminaron aquellos que no respondían a los criterios de validez de 
contenido y se adecuaron otros según las observaciones de los expertos. Finalmente, 
la escala total del constructo Competencia narrativa quedó compuesta por 27 ítems 
distribuidos de manera equitativa en las tres dimensiones de la escala (Apéndice 4). 
 

Tabla 14. Resumen de los resultados de la V de Aiken para las tres dimensiones y 
la escala total de la competencia narrativa 

  Claridad Coherencia Pertinencia Relevancia Total 

Narrativa textual 0.90 0.96 0.88 0.88 0.91 

Narrativa digital 0.84 0.96 0.89 0.84 0.88 

Narrativa transmedia 0.89 0.94 0.90 0.88 0.90 

Total 0.87 0.96 0.89 0.87   

 

4.2. Análisis factorial exploratorio 

En la Tabla 15 se exhiben los resultados de la validez del instrumento. Se realizó un 
análisis factorial exploratorio de la Escala de Competencia Narrativa. Participaron 883 
estudiantes de edades entre 16 y 52 años con una media de 19.88 años (DS = 3.90).  

La significación del Test de Bartlett (χ2 = 16932.738, p < .001) y la medida de adecua-
ción de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .943) mostraron una adecuada co-
rrelación entre los ítems y una buena adecuación muestral respectivamente, eviden-
ciando la pertinencia de un análisis factorial exploratorio. 

 Producto del análisis factorial exploratorio en la muestra total, después de una rota-
ción varimax se identificaron 27 ítems con una estructura factorial de tres factores: 
narrativa textual (ítems 1 a 9), narrativa digital (ítems 10 a 18) y narrativa transmedia 
(ítems 19 a 27). El conjunto de los factores retenidos explicaron el 61.82% de la va-
rianza.  
 

Tabla 15. Resultados del análisis factorial exploratorio. Matriz de estructura de 
la Escala de Competencia Narrativa 

  Factor 

Ítem Comunalidad Narrativa textual Narrativa digital Narrativa transmedia 

1 .555 .740   

2 .585 .755   
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3 .522 .544   

4 .614 .779   

5 .557 .653   

6 .622 .766   

7 .613 .732   

8 .606 .724   

9 .558 .658   

10 .556  .514  

11 .571  .558  

12 .650  .769  

13 .599  .569  

14 .578  .730  

15 .642  .784  

16 .557  .481  

17 .555  .502  

18 .615  .503  

19 .617   .659 

20 .577   .699 

21 .664   .686 

22 .660   .737 

23 .664   .675 

24 .703   .756 

25 .747   .810 

26 .771   .847 

27 .733     .805 

 

4.3. Diferencias por área académica y sexo 

Finalmente, exploramos las diferencias por área académica y sexo. Las medias 
y desviación estándar se observan en las Tablas 16 y 17. Hallamos diferencias 
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significativas: los resultados sugieren que los estudiantes de ciencias sociales repor-
taron más altos niveles de competencia narrativa que los estudiantes de ingenierías, 
en la escala total y en las tres dimensiones, con tamaño del efecto mediano en la 
escala total (0.4) y en la narrativa digital (0.47) y efecto pequeño en la narrativa tex-
tual (0.37) y narrativa transmedia (0.2). Del mismo modo, las estudiantes mujeres 
reportaron más altos niveles de competencia narrativa que los estudiantes hombres, 
en la escala total y en dos dimensiones, con tamaño del efecto pequeño en la escala 
total (0.32) y narrativa digital (0.36), y efecto mediano en la narrativa textual (0.47). 
No se hallaron diferencias significativas por sexo en la narrativa transmedia. 
 

Tabla 16. Comparación de la competencia narrativa y subdimensiones en 
función del área académica 

Competencia narra-
tiva Ciencias sociales Ingenierías t p 

d de 
Cohen 

 M DS M DS    

Narrativa textual 33.47 5.999 31.29 5.582 5.048 .000 0.37 

Narrativa digital 28.23 7.371 24.71 7.584 6.436 .000 0.47 

Narrativa transmedia 26.67 8.198 25.03 7.625 2.776 .006 0.2 

Total escala 88.38 18.656 81.03 18.165 5.392 .000 0.4 

Nota. En los resultados de la t se asumen varianzas iguales para las áreas de Ciencias sociales  (n 
= 620)  e ingenierías ( n=263) 

 

Tabla 17. Comparación de la competencia narrativa y subdimensiones en fun-
ción del género 

Competencia narrativa Femenino  Masculino t p 

 M DS M DS   

Narrativa textual 34.32 5.501 31.59 6.043 6.952 .000 

Narrativa digital 28.66 7.513 25.98 7.469 5.304 .000 

Narrativa transmedia 26.49 8.130 25.93 8.007 1.020 .308 

Total escala 89.48 18.291 83.50 18.809 4.753 .000 

Nota. En los resultados de la t se asumen varianzas iguales para género femenino (n = 397) y  
género masculino (n=486) 
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5. Discusión y conclusiones 

La presente investigación tuvo como objetivo elaborar y validar una escala 
que permita medir la autopercepción sobre el nivel de competencia macronarrativa 
de los estudiantes universitarios, en tres dimensiones: narrativa textual, narrativa di-
gital y narrativa transmedia. Se evidenció la validez de contenido del instrumento por 
criterio de jueces. Asimismo a través de los resultados de la V de Aiken las tres di-
mensiones obtuvieron una alta aceptación. El análisis factorial exploratorio de la Es-
cala de Competencia Narrativa mostró una adecuada correlación entre los ítems y 
una buena adecuación muestral respectivamente. Por lo tanto se demostró que la 
escala propuesta es un instrumento válido y fiable para medir la autopercepción de 
la competencia macronarrativa.  

Palioura & Dimoulas(2022) encontraron que las tecnologías de narrativa 
transmedia no están suficientemente empleadas en las asignaturas relacionadas a la 
literatura, especialmente en los estudios clásicos; también encontraron que los par-
ticipantes del estudio tenían expectativas sobre el uso favorable de la multimedia y 
los juegos de trivia, es decir con una predisposición al uso de juegos serios y la gami-
ficación.  

La concepción del instrumento propuesto es congruente con la propuesta 
teórica de Kačinová y Sádaba-Chalezquer (2022) de una competencia aumentada en 
la que  convergen los objetivos educativos propuestos por la UNESCO y el aprendizaje 
del uso de los medios de comunicación. 

Por último, la escala propuesta para medir la autopercepción de la competen-
cia narrativa se constituye en un primer paso proponer modelos de incorporación de 
los sistemas narrativos en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la universidad.  
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PARTE III  

ASPECTOS FINALES 
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CONCLUSIONES 

 

 

En esta sección se presentan las conclusiones de la tesis doctoral titulada “La 
competencia narrativa en estudiantes de nivel superior: análisis de experiencias vide-
olúdicas y gamificadas”. Para tal fin, en primer lugar se hace una revisión de los ob-
jetivos planteados a partir de lo resultados obtenidos. En segundo lugar, se expone 
las limitaciones y las líneas futuras de investigación, así como las recomendaciones.  

Antes bien, resulta necesario remarcar que en la elaboración del marco teó-
rico se desarrolló el soporte conceptual de las tres dimensiones que hemos consider-
ado para la propuesta final, que es una escala para medir la autopercepción sobre el 
nivel de competencia narrativa de los estudiantes universitarios en tres dimensiones: 
narrativa textual, narrativa digital y narrativa transmedia.  

 

Revisión de objetivos de investigación  

El objetivo general de esta investigación fue analizar la competencia narrativa 
de los estudiantes universitarios a partir de experiencias gamificadas y videolúdicas. 
Considerando este objetivo general se planteó los siguientes objetivos específicos: a) 
evaluar la percepción y las actitudes en el uso de la gamificación y los videojuegos en 
estudiantes universitarios; b) analizar las experiencias pedagógicas narrativas basa-
das en el uso de la gamificación y los videojuegos; c) analizar las narrativas digitales 
producidos por los estudiantes de literatura a partir de experiencias gamificadas; d) 
validar un instrumento de medición de la autopercepción de la competencia narra-
tiva desde una perspectiva tridimensional que corresponde a los niveles textual, di-
gital y transmedial.  

Para el logro del primer objetivo específico que consistió en evaluar la percep-
ción y las actitudes en el uso de la gamificación y los videojuegos en estudiantes uni-
versitarios, se realizó el estudio 1. Se encontró que el uso de estos recursos videolú-
dicos es mayoritario entre los jóvenes; sin embargo, el tiempo que dedican a jugar 
no es amplio, sino que lo dedican más a sus estudios. Además se encontró que existen 
diferencias significativas en el uso de los videojuegos por género en los estudiantes 
universitarios, siendo los hombres los que mayormente los usan, lo cual refuerza la 
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idea tradicional de que los videojuegos forman parte más del mundo masculino que 
del mundo femenino.  

Asimismo, los estudiantes mencionaron videojuegos comerciales y no video-
juegos educativos, a pesar de que piensan que estos debieran incluirse en las sesio-
nes de aprendizaje; prefieren los juegos casuales, de estrategia y simulación. La ma-
yor parte de los estudiantes encuestados consideran que los videojuegos les propor-
cionan diversión y es una forma de pasar el tiempo, además consideran que les hacen 
vivir aventuras y alcanzar metas, opinan que potencian la competición y la sociabili-
dad. En relación al uso de la gamificación, en este estudio 1, se encontró que casi el 
50% de los estudiantes señalaron que desconocían sobre su uso, esto podría signifi-
car que los docentes universitarios no usan la gamificación en su labor educativa.  

Este primer estudio nos sirvió como un diagnóstico sobre el uso de los video-
juegos y la gamificación en los estudiantes universitarios. En ese sentido, el uso ma-
yoritario de los videojuegos y en menor medida la gamificación, nos condujo a plani-
ficar y diseñar experiencias pedagógicas gamificadas que tengan que ver con el uso 
de estas herramientas, lo cual conllevó a los estudios 2 y 3, en los cuales los estudian-
tes produjeron determinados tipos de narrativa vinculadas al mundo videolúdico. 
También resulta necesario mencionar que a pesar que la mayoría de los estudiantes 
señalaron que juegan videojuegos, aún persisten algunos prejuicios como el hecho 
de señalar que estos son violentos o que juegan para pasar el tiempo; sin embargo, 
hay que precisar que el uso de los videojuegos en la educación puede traer múltiples 
beneficios, tal como se expuso en el marco teórico. 

En relación al estudio 2, cuyo objetivo específico consistió en analizar las ex-
periencias pedagógicas narrativas basadas en el uso de la gamificación y los video-
juegos, se diseñó una experiencia pedagógica sobre la creación de guiones de video-
juegos con temática de la pandemia. Se encontró que la escritura creativa de guiones 
sobre la pandemia sí les ha ayudado a los estudiantes a expresar sus emociones. 
Esto permite señalar que la escritura ha canalizado el complejo sistema emocional 
que los jóvenes han tenido en esta época de pandemia. Desde el enfoque cualita-
tivo, la supervivencia fue el tema más recurrente en los guiones elaborados por los 
estudiantes. La supervivencia como tema revela el instinto que siempre hemos te-
nido ante situaciones calamitosas como puede ser una pandemia como la que hemos 
atravesado, la cual ha generado una serie de emociones en los estudiantes.  Desde 
el enfoque cuantitativo, el tipo de emociones que mayormente expresaron los es-
tudiantes a través de la escritura de guiones videolúdicos fueron la esperanza y la 
tristeza. Es importante señalar que el estado emocional de las personas se ha refle-
jado en emociones negativas como la tristeza, el dolor, la angustia, etc., ya sea por la 
pérdida de un ser querido, el sufrimiento de la propia enfermedad o por la pérdida 
de trabajo, el abandono de los estudios o el mismo confinamiento al que se han visto 
sometidas. Esos estados anímicos se han propagado como la misma enfermedad. 

La realización de esta experiencia pedagógica fue motivadora para los estu-
diantes, ya que además de escribir guiones videolúdicos sobre sus emociones du-
rante la pandemia, se aplicó la gamificación en diferentes actividades a lo largo del 
semestre, otorgándoles puntos y reconocimientos por los logros obtenidos, logrando 
así una mayor motivación en sus procesos de aprendizaje. Lo más resaltante de este 



Tesis doctoral Rosa Núñez-Pacheco | 147 

   

estudio consistió en integrar dos de las dimensiones que hemos establecido para las 
competencias narrativas; es decir, la narrativa textual y la narrativa transmedia. En la 
primera a través de la creación de un texto narrativo, que en este caso fue un guión 
inicial de videojuegos; y la segunda fue a través de la utilización de diferentes medios 
para contar una historia, que en este caso correspondió a la novela, la película y el 
videojuego. 

En el estudio 3, cuyo objetivo específico fue analizar las narrativas digitales 
producidos por los estudiantes de literatura a partir de experiencias gamificadas, se 
diseñó una experiencia pedagógica gamificada sobre la creación de narrativas digita-
les utilizando la gamificación en estudiantes de pregrado de literatura. Para el análisis 
cuantitativo se empleó una escala para evaluar su escritura, considerando cinco di-
mensiones: planificación, textualización, revisión, postergación del inicio de la escri-
tura, y actitudes hacia la escritura.  

En la primera dimensión, la planificación, se encontró principalmente que los 
estudiantes reconocen que dedican un tiempo para reflexionar acerca de lo que van 
a escribir. En la segunda dimensión, la textualización, los estudiantes señalaron que 
logran plasmar las ideas elaboradas en la etapa de planificación, pero tienen algunas 
dificultades como encontrar su propia voz dentro del texto y además que les falta 
cohesionar mejor las ideas. En la tercera dimensión, los estudiantes indicaron que 
mayormente sí realizan la revisión de sus textos. Igualmente, en la cuarta dimensión, 
señalaron que tienen algunos problemas como “me cuesta empezar a escribir”. Por 
último, en la quinta dimensión, las actitudes hacia la escritura creativa que mostraron 
los estudiantes fueron positivas respecto a sus capacidades para escribir.  

Desde un punto de vista cualitativo, los motivos que tienen los estudiantes 
para producir narrativas digitales principalmente son la afición y el soporte emocio-
nal que proporciona hacerlo. Esta experiencia pedagógica gamificada permitió a los 
estudiantes expresar sus emociones así como desarrollar su imaginación y creativi-
dad, las cuales resultan esenciales en la educación del siglo XXI. Asimismo, esta expe-
riencia pedagógica les permitió sentirse más empoderados para realizar nuevos pro-
yectos narrativos, utilizando otros medios más allá de las palabras. En otras palabras, 
los estudiantes pasaron de ser consumidores de historias a prosumidores. 

Finalmente, para el logro del cuarto objetivo específico que consistió en dise-
ñar y validar un instrumento de medición de la autopercepción de la competencia 
narrativa de los estudiantes universitarios desde una perspectiva tridimensional que 
corresponde a los niveles textual, digital y transmedial. Se evidenció la validez de 
contenido del instrumento por criterio de jueces. Asimismo a través de los resultados 
de la V de Aiken las tres dimensiones obtuvieron una alta aceptación. El análisis fac-
torial exploratorio de la Escala de Competencia Narrativa mostró una adecuada cor-
relación entre los ítems y una buena adecuación muestral respectivamente. Por lo 
tanto, la escala propuesta se muestra como un instrumento válido y fiable para medir 
la autopercepción de la competencia macronarrativa.  

Esta escala propuesta  para medir la autopercepción de la competencia nar-
rativa se constituye en un primer paso para proponer más adelante modelos de in-
corporación de los sistemas narrativos en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
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universidad, ya que como se presentó en el marco teórico de la presente investi-
gación, la competencia narrativa es de suma importancia en la formación de los es-
tudiantes, y su enseñanza exige que se utilicen los recursos que la tecnología actual 
nos proporciona.   

En conclusión, el carácter tridimensional de la competencia narrativa pro-
puesta en esta investigación a partir de experiencias pedagógicas basadas en la gam-
ificación y el uso de videojuegos en estudiantes universitarios, nos permite afirmar 
que precisamente el uso de estos recursos en la educación superior puede potenciar 
el desarrollo de la competencia narrativa. Asimismo, Podemos afirmar que el ámbito 
universitario puede convertirse en un espacio idóneo para propiciar el uso de estos 
recursos con una finalidad educativa como ya ha sido demostrado en otras investi-
gaciones. Incorporar narrativas apropiadas para el logro de este fin a su vez se con-
stituye en un reto a lograr por los educadores que apuestan por la innovación y el 
cambio en la educación.    
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Limitaciones y líneas futuras 

Una de las principales limitaciones que tuvimos en la realización de la pre-
sente tesis, está relacionada al trabajo remoto producto de la pandemia del covid 19. 
Las experiencias pedagógicas tuvieron que darse de manera virtual, debido a ello al-
gunos de ellos abandonaron los estudios, puesto que tenían acceso limitado a inter-
net y en algunos casos no poseían equipos tecnológicos básicos como una compu-
tadora personal o laptop. Por ello, muchos de los estudiantes solo podían realizar sus 
trabajos desde su celular, lo cual dificultaba una mayor eficiencia en sus trabajos, 
aunque también presentaba la ventaja del uso de diversos aplicativos de edición de 
imágenes y videos diseñados sólo para celulares.  

Otra limitación que se encontró en la investigación fue que la mayoría de es-
tudios sobre competencia narrativa están dirigidos al nivel infantil. A través de la re-
visión de la literatura, se pudo constatar que se deja un poco de lado el mundo juvenil 
universitario, a pesar que existen plataformas digitales que permiten crear historias 
como Wattpad. Estas plataformas son usadas por ellos, pero de forma indepen-
diente, no como parte de su formación universitaria. En el anterior plan de estudios 
del Programa Profesional de Literatura y Lingüística se incluía el curso Literatura apli-
cada a la comunicación I y II, lo cual permitió desarrollar este tipo de experiencias;  
sin embargo, en el actual ya no se los considera, solo queda un curso de escritura 
creativa, dirigido principalmente a que los estudiantes puedan crear textos de géne-
ros tradicionales como la narrativa y la poesía. 

Otra limitación que reconocemos en este trabajo de investigación es que en 
las dos experiencias pedagógicas gamificadas sólo se trabajó con estudiantes univer-
sitarios de Literatura y Lingüística durante un semestre cada una. Esto se justifica 
porque, como se indicó anteriormente, su plan de estudios incluye asignaturas apro-
piadas para innovar en contenidos y estrategias relacionados a la competencia narra-
tiva; en otras escuelas profesionales, muy poquísimas incluyen en sus mallas curricu-
lares algún curso semestral relacionado a la literatura. De modo que se realizaron 
esas experiencias pedagógicas en la escuela de Literatura y Lingüística por convenien-
cia debido al acceso al dictado de clases en esta escuela profesional, más no así en 
otras como, por ejemplo, escuelas profesionales de Ciencias de la Comunicación o 
Educación.  

Por otro lado, una de las principales líneas futuras de investigación es el desa-
rrollo de proyectos relacionados a las narrativas transmedia en estudiantes 
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universitarios de las distintas áreas, en especial en humanidades y ciencias sociales. 
Para ello  se propondrá proyectos donde puedan participar los docentes  y  jóvenes 
universitarios a través de producciones audiovisuales transmediales como parte del 
desarrollo de determinadas asignaturas. El proyecto pretende desarrollar la compe-
tencia narrativa en las tres dimensiones que se ha propuesto en este trabajo de in-
vestigación, dando énfasis a la creación de contenidos vinculados a la difusión de la 
ciencia, la tecnología y las humanidades. 

Otra línea de investigación futura es sobre la aplicación de la inteligencia arti-
ficial en la producción de textos narrativos con distintos soportes tecnológicos. La 
irrupción del chat GPT y otras inteligencias artificiales se constituyen en poderosas 
herramientas de apoyo para motivar a los estudiantes a producir historias no sólo 
textos narrativos sino también de otra índole. De ninguna forma se pretende que los 
estudiantes dejen de desarrollar su creatividad recurriendo a estas nuevas tecnolo-
gías, al contrario se pretende que las utilicen en provecho del desarrollo de nuevas 
competencias. 
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Recomendaciones 

A partir de los resultados de esta investigación se recomienda que se debe 
implementar un plan de capacitación a los docentes del nivel superior sobre el uso 
de las narrativas transmedia y las nuevas tecnologías en los estudiantes universitar-
ios. Este plan no necesariamente debería extenderse sólo a asignaturas que tengan 
que ver con el área de letras sino también a otras áreas como ingeniería y biomédicas, 
ya que hay que considerar que la difusión de la ciencia no sólo se da en los circuitos 
cerrados de las academias, que a veces pueden resultar muy excluyentes, sino prin-
cipalmente se da gracias a los medios de comunicación, especialmente las redes so-
ciales, que son muy usadas por los jóvenes. 

 Lo anterior supone que en las instituciones de nivel superior se debe fomen-
tar la educomunicación como una alternativa para introducir los temas de las nuevas 
alfabetizaciones, en especial la alfabetización transmedia, que en palabras de Carlos 
Scolari et al. (2018) debe abarcar una serie de competencias relacionadas a los pro-
cesos de producción y consumo de información, utilizando para ello los diferentes 
medios y lenguajes que empleamos para comunicarnos. En ese contexto, la compe-
tencia narrativa cumple un rol importante porque permite articular a su vez las otras 
competencias como la de gestion de contenidos, las performativas, las ideológicas, 
las éticas, etc.  

Asimismo hay que considerar que estas tres dimensiones propuestas en esta 
investigación, si bien se pueden trabajar de manera independiente en el desarrollo 
de alguna asignatura, lo óptimo sería trabajarlas de manera integral, tal vez priori-
zando alguna de ellas,  según los intereses de los estudiantes y la naturaleza de la 
asignatura. Las experiencias pedagógicas que presentamos en esta investigación, 
precisamente nos ha llevado a ese afán integrador de las dimensiones propuestas, 
con resultados positivos y motivadores para los estudiantes, tal como se ha de-
mostrado en los estudios presentados.   

Las nuevas formas de comunicación del presente siglo exigen que en la edu-
cación superior se desarrollen las competencias multimodales y multimediales, pero 
también las transmediales, tanto en docentes como en estudiantes. Por tanto, la 
enseñanza de la escritura en general requiere de una serie de cambios en el ámbito 
universitario, que impliquen el uso de las nuevas tecnologías y nuevas estrategias de 
alfabetización, ya no sólo digital o multimedial, sino también transmedial.  De forma 
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particular, la escritura creativa, en especial la relacionada a la creación de textos nar-
rativos, ahora debe tender también a la creación de narrativas digitales y trans-
mediales. 

Por ultimo, enseñar a narrar historias supone un viraje en la forma tradicional 
de contarlas; enseñar a narrar en el siglo XXI implica emplear otros canales de co-
municación más allá de las palabras. También implica introducir estrategias innova-
doras que potencien ese afán ancestral del ser humano de contar su mundo interior 
y el mundo que lo rodea;  además enseñar a narrar motiva a los estudiantes a crear 
nuevos mundos, y en la medida de lo posible, a crear un mundo mejor, más empático 
con los otros seres humanos y la naturaleza, pero también más crítico y ético. Esa es 
la labor de los educadores del siglo XXI, contribuir a narrar una nueva historia del 
tránsito del ser humano a lo transhumano.  
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ANEXO 1: PRIMERA MATRIZ DE CONSISTENCIA 

 

 

PROBLEMA OBJETIVOS VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES ITEMS 

Item 

Problema Ge-
neral 

Necesidad de 
conocer el ni-
vel de 

autopercepción 
de la  

competencia 
narrativa que 
tienen los estu-
diantes univer-
sitarios de Are-
quipa y la im-
portancia de 
contar con un 
instrumento 
adecuado para 
su medición. 

 

Formulación 
del problema 

¿Cuál es el ni-
vel de autoper-
cepción que 
tienen los estu-
diantes univer-
sitarios sobre 
la competencia 

Objetivo Ge-
neral 

Determinar 
el nivel de 
autopercep-
ción de la 
competen-
cia narrativa 
de los estu-
diantes uni-
versitarios  

 

Objetivos 
Específicos 

Elaborar un 
instru-
mento 
para cono-
cer la au-
topercep-
ción de las 
competen-
cias narra-
tivas de es-
tudiantes 
universita-
rios 

. 

Autoper-
cepción de 
la compe-
tencia na-
rrativa 

 

 

Definición 
conceptual 
de Compe-
tencia Na-
rrativa: 

Conjunto 
de conoci-
mientos, 
habilidades 
y actitudes 
para com-
prender y 
producir 
textos na-
rrativos, 
narrativas 
digitales y 
narrativas 
transmedia. 

Narrativa 
Textual 

 

Conoci-
miento del 
texto narra-
tivo  

 

1. Conozco el con-
cepto de texto 
narrativo 

2. Diferencio los 
géneros narra-
tivos 

3. Soy capaz de 
producir tex-
tos narrativos 

Estructura 
del texto na-
rrativo 

4.Conozco la es-
tructura básica 
de un texto na-
rrativo 

5.Sé organizar la 
trama de un 
texto narrativo 

6.Sé diferenciar 
los tipos de per-
sonajes 

7.Identifico las fun-
ciones de los per-
sonajes  

8.Reconozco los 
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narrativa?  Deter-
minar 
la vali-
dez y 
con-
fiabili-
dad 
del 
instru-
mento
. 

 

tipos de narra-
dor   

9.Reconozco los 
puntos de vista 
del narrador 

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

11.Reconozco los 
escenarios 

12.Elaboro diálogos 
y descripciones 

Interpreta-
ción del texto 
narrativo 

13. Infiero el sig-
nificado de 
un texto na-
rrativo 

Conoci-
miento emo-
cional 

14. Identifico las 
emociones 
de los perso-
najes  

15. Empatizo 
con los per-
sonajes 

Valoración 
del texto na-
rrativo 

16. Reconozco los 
valores estéti-
cos de un 
texto narra-
tivo 

17. Valoro el 
texto narra-
tivo en su 
contexto 

Narrativa 
Digital 

 

Conocimiento 
de la narrativa 
digital  

18. Conozco 
el concepto de 
narrativa digital 

19. Soy ca-
paz de producir 
relatos digitales  

20. Elaboro 
guiones de rela-
tos digitales 
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Conoci-
miento del 
lenguaje au-
diovisual  

21. Conozco el 
lenguaje au-
diovisual 

22. Utilizo herra-
mientas digi-
tales para 
contar histo-
rias   

23. Utilizo plata-
formas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir mis 
historias digi-
tales  

   Estructura de 
la narrativa 
digital  

24. Conozco la 
estructura de 
un relato di-
gital 

25. Sé organizar 
la trama de 
un relato di-
gital 

26. Conozco 
los elementos 
formales de un 
relato digital 

Interpreta-
ción de la na-
rrativa digital  

27. Infiero el sig-
nificado de 
un relato di-
gital  

Conoci-
miento emo-
cional  

28. Empatizo con 
los persona-
jes de la na-
rrativa digital 

29. Identifico las 
emociones 
de los perso-
najes del re-
lato digital 
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Valoración 
de la narra-
tiva digital  

30. Reconozco 
los valores 
estéticos y 
narrativos de 
un relato di-
gital 

31. Valoro la na-
rrativa digital 
en el con-
texto en el 
que se desa-
rrolla la his-
toria 

Narra-
tiva 
Trans-
media 

 

Conoci-
miento de la 
narrativa 
transmedia 

32. Conozco 
el concepto de 
narrativa trans-
media 

33. Recons-
truyo mundos 
transmedia (pelí-
culas, videojue-
gos, cómics, lite-
ratura,etc.) 

34. Elaboro na-
rrativas transme-
dia 

Estructura de 
las narrativas 
transmedia  

35. Identi-
fico las estructu-
ras narrativas de 
los distintos 
componentes de 
un mundo trans-
media 

36. Comparo las 
estructuras na-
rrativas de los 
distintos compo-
nentes de un 
mundo transme-
dia 
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Conoci-
miento de los 
medios y la 
tecnología  

37. Diferencio los 
formatos que 
se emplean 
en las narra-
tivas trans-
media (pelí-
culas, video-
juegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

38. Utilizo plata-
formas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las 
narrativas 
transmedia  

Interpreta-
ción de la na-
rrativa trans-
media   

39. Infiero los 
significados 
de los mun-
dos  transme-
dia 

Valoración 
de la narra-
tiva transme-
dia  

40. Reconozco 
los valores 
estéticos y 
narrativos de 
los mundos 
transmedia 
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ANEXO 2: INSTRUMENTO DE VALIDACIÓN DE EXPERTOS 

 

 

OBJETIVO DE LA VALIDACION: Opinar sobre el nivel de claridad, coherencia, perti-
nencia y relevancia de los ítems para que estos permitan medir el nivel de autoper-
cepción de las Competencias narrativas de los estudiantes universitarios. 

El instrumento consta de 3 partes. La primera contiene 17 preguntas referidas a las 
competencias sobre la narrativa textual; la segunda, 14 items sobre la narrativa digi-
tal; y la tercera, 9 items sobre la narrativa transmedia.   

Para efectuar la validación del instrumento, usted deberá leer cuidadosamente cada 
enunciado, le pedimos escribir su calificación de 1 a 4, por cada ítem y también le 
solicitamos su valoración cualitativa sobre cualquier aspecto que quisiera comentar 
en torno al ítem para mejorar el mismo.   

Gracias por su aporte 

 

El uno (1) indica que no existe relevancia en el ítem y el 4 indica que el ítem tiene la 
máxima relevancia para lo propuesto.  

 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 

De 1 a 4 

Coherencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comenta-
rios/Observacio-
nes/Valoración 

cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1. Conozco el 
concepto de 
texto narra-
tivo 

     

2.  Diferencio 
los géneros 
narrativos 
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3. Soy capaz 
de producir 
textos na-
rrativos 

     

4.Conozco la 
estructura 
básica de un 
texto narra-
tivo 

     

5.Sé organizar 
la trama de 
un texto na-
rrativo 

     

6.Sé diferenciar 
los tipos de 
personajes 

     

7.Identifico las 
funciones de 
los persona-
jes  

     

8.Reconozco 
los tipos de 
narrador   

     

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del na-
rrador 

     

10.Distingo el 
tiempo del 
relato 

     

11.Reconozco 
los escena-
rios 

     

12. Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

     

13. Infiero el 
significado 
de un texto 
narrativo 

     

14. Identifico 
las 
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emociones 
de los per-
sonajes 

15. Empatizo 
con los per-
sonajes 

     

16. Reconozco 
los valores 
estéticos 
de un texto 
narrativo 

     

17. Valoro el 
texto narra-
tivo en su 
contexto 

     

NARRATIVA 
DIGITAL 

18. Conozco el 
concepto 
de narra-
tiva digital 

     

19. Soy capaz 
de producir 
relatos digi-
tales  

     

20. Elaboro 
guiones de 
relatos digi-
tales 

     

21. Conozco el 
lenguaje 
audiovisual 

     

22. Utilizo he-
rramientas 
digitales 
para contar 
historias   

     

23. Utilizo pla-
taformas di-
gitales o re-
des sociales 
para difun-
dir sus his-
torias digi-
tales  
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24. Conozco la 
estructura 
de un re-
lato digital 

     

25. Sé organi-
zar la trama 
de un re-
lato digital 

     

26. Conozco los 
elementos 
formales de 
un relato 
digital 

     

27. Infiero el 
significado 
de un re-
lato digital  

     

28. Empatizo 
con los per-
sonajes de 
una narra-
tiva digital 

     

29. Identifico 
las emocio-
nes de los 
personajes 
del relato 
digital 

     

30. Reconozco 
los valores 
estéticos y 
narrativos 
de un re-
lato digital 

     

31. Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

     

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32. Conozco el 
concepto 
de narra-
tiva trans-
media 
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33. Recons-
truyo mun-
dos trans-
media (pelí-
culas, vi-
deojuegos, 
cómics, lite-
ratura,etc.) 

     

34. Elaboro 
narrati-
vas trans-
media 

     

35. Identifico 
las estruc-
turas narra-
tivas de los 
distintos 
componen-
tes de un 
mundo 
transmedia 

     

36. Comparo 
las es-
tructuras 
narrati-
vas de 
los distin-
tos com-
ponentes 
de un 
mundo 
transme-
dia  

     

37. Diferencio 
los forma-
tos que se 
emplean en 
las narrati-
vas trans-
media (pelí-
culas, vi-
deojuegos, 
cómics, lite-
ratura, etc.) 

     

38. Utilizo 
platafor-
mas digi-
tales o 
redes 
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sociales 
para di-
fundir las 
narrati-
vas 
transme-
dia  

39. Infiero 
los signi-
ficados 
de los 
mundos  
transme-
dia 

     

40. Reco-
nozco los 
valores 
estéticos 
y narrati-
vos de 
los mun-
dos 
transme-
dia 

     

 

 

Nombre y Apellidos del evaluador:   

DNI.:            Firma:  ______________________________ 

IDENTIFICACIÓN ACADÉMICA:     (breve biodata académico) 
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 1 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 
De 1 a 4 

Coherencia 
De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comentarios/ 
Observacio-

nes/Valoración 
cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

2. Conozco el 
concepto de 
texto narra-
tivo 

4 4 4 3  

3.  Diferencio 
los géneros 
narrativos 

4 4 4 4  

4. Soy capaz 
de producir 
textos na-
rrativos 

4 4 4 3  

5.Conozco la 
estructura 
básica de un 
texto narra-
tivo 

4 4 4 4  

6.Sé organizar 
la trama de 
un texto na-
rrativo 

2 4 3 3 No es muy claro 
a qué se refiere 
con organizar la 
trama, ¿identi-
ficar los acon-
tecimientos prin-
cipales y en qué 
orden ocurren? 
¿contar de 
manera lineal 
textos que 
pueden presen-
tar saltos en el 
tiempo? 

7.Sé diferenciar 
los tipos de 
personajes 

4 4 4 4  

8.Identifico las 
funciones de 
los persona-
jes  

2 4 3 3 Puede 
confundirse con 
la pregunta an-
terior 

9.Reconozco 
los tipos de 
narrador   

4 4 4 4  

10.Reconozco 4 4 4 4  
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los puntos de 
vista del na-
rrador 

11.Distingo el 
tiempo del 
relato 

4 4 4 4  

12.Reconozco 
los escena-
rios 

4 4 4 4  

13. Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

4 4 2 3 Aquí hemos pas-
ado un poco ab-
ruptamente de 
la comprensión a 
la producción de 
textos 

14. Infiero el 
significado 
de un texto 
narrativo 

4 4 4 4  

15. Identifico 
las emocio-
nes de los 
personajes 

4 4 4 4  

16. Empatizo 
con los per-
sonajes 

4 4 4 4  

17. Reconozco 
los valores 
estéticos 
de un texto 
narrativo 

4 4 4 4  

18. Valoro el 
texto narra-
tivo en su 
contexto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
DIGITAL 

19. Conozco el 
concepto 
de narra-
tiva digital 

4 4 4 3  

20. Soy capaz 
de producir 
relatos digi-
tales  

4 4 4 3  

21. Elaboro 
guiones de 
relatos digi-
tales 

4 4 2 2 Al parecer, se 
asume que los 
relatos digitales 
requieren de un 
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guion previo, 
cosa que no 
ocurre con los 
textos narrativos 

22. Conozco el 
lenguaje 
audiovisual 

4 4 4 4  

23. Utilizo he-
rramientas 
digitales 
para contar 
historias   

4 4 4 4  

24. Utilizo pla-
taformas di-
gitales o re-
des sociales 
para difun-
dir sus his-
torias digi-
tales  

3 3 4 4 Quizás enfocarse 
en redes so-
ciales, pues 
“plataformas 
digitales” puede 
repetir “her-
ramientas digi-
tales” de la 
pregunta ante-
rior 

25. Conozco la 
estructura 
de un re-
lato digital 

4 4 4 4  

26. Sé organi-
zar la trama 
de un re-
lato digital 

2 4 3 3 Mismo comen-
tario de la 
pregunta 5 

27. Conozco los 
elementos 
formales de 
un relato 
digital 

2 4 3 3 No queda muy 
claro lo de “ele-
mentos for-
males” 

28. Infiero el 
significado 
de un re-
lato digital  

4 4 4 4  

29. Empatizo 
con los per-
sonajes de 
una narra-
tiva digital 

4 4 4 4  

30. Identifico 
las emocio-
nes de los 
personajes 

4 4 4 4  
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del relato 
digital 

31. Reconozco 
los valores 
estéticos y 
narrativos 
de un re-
lato digital 

4 4 4 4  

32. Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

33. Conozco el 
concepto 
de narra-
tiva trans-
media 

4 4 4 4  

34. Recons-
truyo mun-
dos trans-
media (pelí-
culas, vi-
deojuegos, 
cómics, lite-
ratura,etc.) 

4 4 4 4  

35. Elaboro 
narrati-
vas trans-
media 

4 4 3 3  

36. Identifico 
las estruc-
turas narra-
tivas de los 
distintos 
componen-
tes de un 
mundo 
transmedia 

4 4 4 4  

37. Comparo 
las es-
tructuras 
narrati-
vas de 
los distin-
tos com-
ponentes 
de un 
mundo 
transme-
dia  

4 4 4 4  
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38. Diferencio 
los forma-
tos que se 
emplean en 
las narrati-
vas trans-
media (pelí-
culas, vi-
deojuegos, 
cómics, lite-
ratura, etc.) 

3 4 4 4  

39. Utilizo plata-
formas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las 
narrativas 
transmedia  

4 4 4 4  

40. Infiero los 
significados 
de los mun-
dos  trans-
media 

4 4 4 4  

41. Reconozco 
los valores 
estéticos y 
narrativos 
de los mun-
dos trans-
media 

4 4 4 4  

 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 1:      

Doctor en Literatura Hispánica por Harvard University, Magister en Literatura Hispá-
nica por Harvard University en EE.UU. y Licenciado en Literatura por la Universidad 
Nacional Mayor de San Marcos. Actualmente se desempeña como Docente a Tiempo 
Completo en la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (UPC), y Docente Auxiliar 
en la escuela de Literatura de la UNMSM. Es autor del libro Europeos en Latinoamé-
rica: cine y literatura transnacionales. La visión de Herzog, Buñuel, Aub y Gombrowicz, 
publicado por Iberoamericana Vervuert en España. Sus ensayos han aparecido en re-
vistas especializadas e indexadas, como la Revista de Crítica Literaria Latinoameri-
cana, Letras y Desde el sur. Ha colaborado como investigador en la Casa de la Litera-
tura Peruana y es miembro fundador de la asociación AIBAL. Entre sus intereses aca-
démicos están el cine peruano y latinoamericano, los estudios transnacionales y la 
narrativa breve contemporánea. 
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 2 

 

DIMENSIÓN ITEM 

Claridad 
De 1 a 4 

Coherencia 
De 1 a 4 

Pertinencia 
De 1 a 4 

Relevancia 
De 1 a 4 

Comenta-
rios/Ob-
servacio-
nes/Valo-

ración 
cualita-

tiva 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

4 4 4 4  

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

4 4 4 4  

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

4 4 4 4  

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

4 4 4 4  

7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

4 4 4 4  

8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

4 4 4 4  

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del narra-
dor 

4 4 4 4  

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

4 4 4 4  

11.Reconozco 
los escenarios 

3 4 4 4  
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12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

3 4 4 4 ¿Por qué 
integra 
los dos 
ele-
mentos? 

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

4 4 4 4  

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

4 4 4 4  

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

4 4 4 4  

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
DIGITAL 

18.Conozco el 
concepto de 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

4 4 4 4  

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

4 4 4 4  

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

4 4 4 4  

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

4 4 4 4  

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir sus 

3 3 4 4 Revisar 
redacción 
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historias digita-
les  

24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

4 4 4 4  

25.Sé organizar 
la trama de un 
relato digital 

4 4 4 4  

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

4 4 4 4  

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

4 4 4 4  

28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

4 4 4 4  

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

4 4 4 4  

31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

4 4 4 4  

33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

3 4 4 4 Resulta 
confuso 
¿Recon-
struyo 
con qué 
medios o 
estrate-
gias? 
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34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

4 4 4 4  

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

4 4 4 4  

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia  

4 4 4 4  

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

4 4 4 4  

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las na-
rrativas trans-
media  

4 4 4 4  

39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

4 4 4 4  

40.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de los 
mundos trans-
media 

4 4 4 4  

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 2:      

Sociólogo de la Universidad Autónoma Latinoamericana de Medellín, Licenciado en 
español y literatura de la Universidad de Antioquia, Magíster es Estética de la Univer-
sidad Nacional y doctor en Diseño y Creación de la Universidad de Caldas.  
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 3 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 
De 1 a 4 

Cohe-
rencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comentarios/Ob-
servaciones/Valora-

ción cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

4 4 4 4 De la claridad del 
este concepto de-
pende que pueda 
aplicar el resto a un 
texto, ya que mu-
chos de los ítems 
posteriores no 
aplican a todos los 
textos literarios, 
sólo a los narrativos. 

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

4 4 4 4 Identificar las 
diferencias permite 
o no la aplicación de 
los elementos 
mostrados más ade-
lante. 

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

4 4 1 1 Para llevar a cabo 
un análisis no es 
necesario ser un 
productor del texto 
narrativo. Sobre 
todo, porque no es 
un curso de escri-
tura creativa. 

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

4 4 4 4 Es fundamental para 
el objetivo de los 
análisis propuestos. 

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

4 4 3 2 No considero que 
sea sustancial, 
aunque puede 
apoyar algunos 
tipos de análisis. 

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

3 4 3 3 Lo estoy confun-
diendo con fun-
ciones. 

7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

4 4 4 3 Me hace ruido con 
la anterior. Pero son 
pertinentes ambos 
incisos.  
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8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

4 4 4 4 Importante para en-
tender elementos 
de perspectiva y fo-
calización. 

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del narra-
dor 

3 4 3 3 Me confundo si esto 
se refiere al punto 
de vista en focaliza-
ción, a la construc-
ción ideológica de 
éste, las opiniones 
del narrador 
puestas en los per-
sonajes, o ex-
actamente a qué. 

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

4 4 4 4 Muy pertinente 
para distinguir del 
de enunciación. 

11.Reconozco 
los escenarios 

4 4 3 3 Depende del texto a 
analizar puede cam-
biar la relevancia de 
reconocer el esce-
nario o no. 

12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

4 4 1 1 No es un curso de 
escritura creativa o 
guionismo.  

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

4 4 3 3 Podría ser, aunque 
son elementos más 
estructurales que 
para interpretar. 

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

4 4 3 3 Depende del texto 
con el que se esté 
trabajando. 

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

4 4 1 1 No es necesario em-
patizar para com-
prender la función 
en el sistema narra-
tivo. 

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

4 4 4 4 Estos elementos de 
análisis apuntan al 
reconocimiento de 
una forma y una ex-
periencia estéticas 
particulares. 
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17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

4 4 4 4 Muy importante 
lograr esta val-
oración para evitar 
malas lecturas, 
prejuicios y rechazo 
a las obras. 

NARRATIVA 
DIGITAL 

18.Conozco el 
concepto de 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4 De la claridad del 
este concepto de-
pende que pueda 
aplicar a un 
producto digital, ya 
que muchos de los 
ítems posteriores no 
aplican a todas las 
producciones digi-
tales, sólo a las nar-
rativos. Aunque 
también es im-
portante que pueda 
identificar varias 
definiciones. 

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

4 4 1 1 No es un curso de 
producción. 

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

4 4 1 1 No es un curso de 
producción o 
guionismo. 

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

4 4 4 4 Tan importante 
como leer para el 
análisis narrato-
lógico literario. 

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

4 4 2 2 No es un curso de 
producción, pero, 
en este caso, se 
puede familiarizar 
con cómo funcionan 
los medios a través 
de las herramientas, 
aunque no sea vital 
que las sepa usar. 

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir sus 
historias digita-
les  

4 4 1 1 Las herramientas de 
difusión no son her-
ramientas de 
análisis y al revés. 
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24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

4 3 4 4 Tal vez fuera perti-
nente redactarlo en 
plural “estructuras” 
por las condiciones 
del medio. 

25.Sé organizar 
la trama de un 
relato digital 

4 4 3 2 Le puede dar 
claridad, aunque no 
sea algo sustancial 
al análisis. 

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

4 4 4 4 Fundamental para 
un análisis narrato-
lógico. 

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

4 4 3 3 No se trata de un 
análisis hermenéu-
tico, pero puede ser 
útil a la com-
prensión general. 

28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

4 4 1 1 No es necesario em-
patizar para com-
prender la función 
en el sistema narra-
tivo digital. 

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

4 4 3 3 Depende del 
sistema con el que 
se esté trabajando. 

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

4 4 4 4 Estos elementos de 
análisis apuntan al 
reconocimiento de 
una forma y una ex-
periencia estéticas 
particulares de los 
medios digitales. 

31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

4 4 4 4 Muy importante 
lograr esta val-
oración para evitar 
malas lecturas, 
prejuicios y rechazo 
a las obras. 

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

4 4 4 4 Aunque también es 
importante que 
pueda identificar 
varias definiciones. 
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33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

2 2 2 2 Es ambigua, no se 
entiende si recon-
strucción es que el 
estudiante alcance a 
ver los distintos 
mundos y sus con-
exiones, si los puede 
representar o si los 
puede generar. 

34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

4 4 1 1 No es un curso de 
guion para produc-
ción transmedia. 

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

4 4 4 4 Fundamental para el 
análisis de los siste-
mas de esta com-
plejidad. 

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia  

4 4 4 4 Hacer esta compara-
ción permite 
también identificar 
diferencias entre 
sistemas narrativos 
y el uso de los len-
guajes. 

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

2 2 2 2 No se entiende a 
qué se refiere 
formato: sustrato, 
soporte, indica-
ciones técnicas… 

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las na-
rrativas trans-
media  

4 4 1 1 Las herramientas de 
difusión no son her-
ramientas de 
análisis y al revés. 
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39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

4 4 3 3 No se trata de un 
análisis hermenéu-
tico, pero puede ser 
útil a la com-
prensión general. 

40.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de los 
mundos trans-
media 

4 4 4 4 Estos elementos de 
análisis apuntan al 
reconocimiento de 
una forma y una ex-
periencia estéticas 
particulares de los 
medios digitales. 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 3:      

Docente investigadora del departamento de Investigación y Conocimiento para Diseño 

y responsable del programa de Investigación Cultura Lúdica (CYAD) de la Univer-

sidad Autónoma Metropolitana – Unidad Azcapotzalco. ORCID: https://or-

cid.org/0000-0002-9666-8739 
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 4 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 

De 1 a 4 

Coherencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comenta-
rios/Observacio-
nes/Valoración 

cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

4 4 4 4  

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

3 4 3 3 Me gusta la sim-
plicidad del for-
mulario, pero en 
algunos casos 
ayudaría proveer 
un ejemplo, o 
una lista de 
ejemplos (como 
se ha hecho en 
las preguntas 33 
y 37)  

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

4 4 4 4  

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

3 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

4 4 3 3  

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

3 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

4 4 3 3  

8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

3 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del 

4 4 3 3  
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narrador 

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

11.Reconozco 
los escenarios 

4 4 3 3  

12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

4 4 4 4  

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

4 4 4 4  

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

4 4 3 3  

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

4 4 4 4  

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

NARRATIVA 
DIGITAL 

18.Conozco el 
concepto de 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

4 4 4 4  

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

4 4 3 3  

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

2 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 



Tesis doctoral Rosa Núñez-Pacheco | 199 

   

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir sus 
historias digita-
les  

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

3 4 3 3  

25.Sé organizar 
la trama de un 
relato digital 

4 4 3 3  

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

3 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

4 4 4 4  

28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

4 4 4 4  

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 
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31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

4 4 4 4  

33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

2 4 2 2 No está claro el 
significado de 
“reconstruir” 

34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

4 4 4 4  

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

3 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia  

4 4 3 3  

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

4 4 3 3  

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las 

3 4 3 3 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejemplos 
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narrativas 
transmedia  

39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

4 4 4 4  

40.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de los 
mundos trans-
media 

3 4 4 4 proveer un 
ejemplo, o una 
lista de ejem-
plos; También, 
¿por qué no in-
cluir preguntas 
parecidas a las 
de las otras cate-
gorías, pero que 
faltan aquí? (i.e., 
un paralelo a las 
preguntas 28, 
29, 31, etc.) 
Desde mi pers-
pectiva, todas las 
preguntas po-
drían ser válidas 
para todos los ti-
pos de narrativas 
estudiadas. 

 

 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 4:      

Es especialista en los estudios culturales latinoamericanos contemporáneos y los es-
tudios regionales de los videojuegos, con un enfoque sobre las intersecciones entre 
la política, la economía, los medios digitales y la cultura visual en América Latina hoy. 
Obtuvo su doctorado de Columbia University y es Profesor Asociado de Español y 
Estudios Latinoamericanos en la Universidad de Delaware, EE.UU., donde a menudo 
ofrece cursos sobre estudios culturales latinoamericanos y estudios de los videojue-
gos. El profesor Penix-Tadsen es autor de Cultural Code: Video Games and Latin Ame-
rica (Código cultural: Los videojuegos y América Latina, MIT Press, 2016) y editor de 
la antología Video Games and the Global South (Los videojuegos y el sur global, ETC 
Press, 2019). 
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 5 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 

De 1 a 4 

Coherencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comenta-
rios/Observacio-
nes/Valoración 

cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

4 4 4 4  

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

4 4 4 4  

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

2 4 4 4 Para es-
tandarizar todos 
los enunciados, 
en lugar de decir 
“soy capaz de…” 
diría de frente: 
“produzco textos 
narrativos”. 

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

2 4 2 4 No soy experto 
en este asunto, 
pero me genera 
la pregunta de si 
importa la or-
ganización solo 
de la trama 
(como conflicto) 
o con trama 
alude a todo el 
texto 

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

4 4 4 4  

7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

4 4 4 4  

8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

4 4 4 4  
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9.Reconozco 
los puntos de 
vista del narra-
dor 

3 4 4 4  

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

    Diría “los tiem-
pos”, porque en-
tiendo que son 
varios (como los 
tipos de narra-
dor, los puntos 
de vista, etc.). 

11.Reconozco 
los escenarios 

4 4 4 4  

12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

4 4 4 4  

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

4 4 4 4  

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

4 4 4 4  

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

2 4 2 2 No me queda 
claro este ítem. 
Entiendo que 
empatizar 
supone un grado 
subjetivo que 
depende no de 
las capacidades 
narrativas, sino 
de la sensibilidad 
de cada lector … 

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

2 4 4 3 ¿A qué contexto 
se refiere? 

18.Conozco el 
concepto de 

4 4 4 4  
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NARRATIVA 
DIGITAL 

narrativa digi-
tal 

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

2 4 4 4 Para es-
tandarizar todos 
los enunciados, 
en lugar de decir 
“soy capaz de …” 
diría de frente: 
“produzco textos 
digitales”. 

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

2 4 4 2 ¿La pregunta es 
si elabora 
guiones o si 
adalta relatos 
digitales al 
formato de 
guion ? 

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

2 4 4 2 Parece muy am-
bigua la idea. 
¿Qué supone 
conocer el len-
guaje audiovis-
ual? 

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

2 4 4 2 Todos estos 
ítems se repiten 
d e la narrativa 
textual. Aquí es 
donde no me 
queda clara la 
definición opera-
tiva de narrativa 
digital como dis-
tinta de la tex-
tual … 

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir sus 
historias digita-
les  

2 4 4 2  

24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

2 4 4 2  

25.Sé organizar 
la trama de un 

2 4 4 2  
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relato digital 

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

2 4 4 2 No me queda 
claro este ítem. 
Entiendo que 
empatizar 
supone un grado 
subjetivo que 
depende no de 
las capacidades 
narrativas, sino 
de la sensibilidad 
de cada lector … 

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

4 4 4 4  

28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

2 4 4 2 No me queda 
claro este ítem. 
Entiendo que 
empatizar 
supone un grado 
subjetivo que 
depende no de 
las capacidades 
narrativas, sino 
de la sensibilidad 
de cada lector … 

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

4 4 4 4  

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

4 4 4 4  

31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

2 4 4 3 ¿A qué contexto 
se refiere? 

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

4 4 4 4  
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33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

2 2 4 2 ¿Dónde los re-
construye? No 
entiendo el 
verbo 

34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

4 4 4 4  

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

4 4 4 4  

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia  

4 4 4 4  

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

4 4 4 4  

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las na-
rrativas trans-
media  

4 4 4 4  

39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

4 4 4 4  

40.Reconozco 
los valores 

4 4 4 4  
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estéticos y na-
rrativos de los 
mundos trans-
media 

 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 5:      

 

(Lima, 1982). Profesor ordinario asociado e investigador de la Facultad de Comunica-
ción de la Universidad de Lima, coordino el grupo de investigación en Comunicación, 
Educación y Cultura y dirijo la revista la revista académica Contratexto. También soy 
docente invitado en la Maestría en Integración e Innovación Educativa de las TIC en 
la Pontificia Universidad Católica del Perú y consultor en proyectos educativos de la 
Fundación Telefónica Movistar, donde dirijo proyectos de Educación Mediática, tema 
en el cual me especializo. Obtuve los grados de Doctor en Comunicación (mención 
Cum Laude, 2019), gracias a una beca PIF, y el Máster en Estudios Avanzados de Co-
municación Social (2013) en la Universidad Pompeu Fabra de Barcelona. Mi tesis doc-
toral abordó la educación mediática en la formación inicial docente en el Perú. El 
2022 gané una beca del grupo de universidades Coimbra para realizar una estancia 
postdoctoral en la Universidad de Lovaina (KULeuven). 
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 6 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 

De 1 a 4 

Coherencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comenta-
rios/Observacio-
nes/Valoración 

cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

4 4 4 4  

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

4 4 4 4  

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

4 4 4 4  

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

4 4 4 4  

7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

4 4 4 4  

8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

4 4 4 4  

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del narra-
dor 

4 4 4 4  

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

4 4 4 4  

11.Reconozco 
los escenarios 

4 4 4 4  
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12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

4 4 4 4  

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

4 4 4 4  

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

4 4 4 4  

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

4 4 4 4  

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
DIGITAL 

18.Conozco el 
concepto de 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

4 4 4 4  

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

4 4 4 4  

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

4 4 4 4  

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

4 4 4 4  

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 

4 4 4 4  
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sociales para 
difundir sus 
historias digita-
les  

24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

4 4 4 4  

25.Sé organizar 
la trama de un 
relato digital 

4 4 4 4  

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

4 4 4 4  

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

4 4 4 4  

28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

4 4 4 4  

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

4 4 4 4  

31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

4 4 4 4  
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33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

4 4 4 4  

34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

4 4 4 4  

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

4 4 4 4  

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia  

4 4 4 4  

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

4 4 4 4  

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las na-
rrativas trans-
media  

4 4 4 4  

39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

4 4 4 4  

40.Reconozco 
los valores 

4 4 4 4  
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estéticos y na-
rrativos de los 
mundos trans-
media 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 6:      

Docente Principal de la cátedra de Teoría Literaria y Análisis del Discurso, de la Es-
cuela de Literatura de la Facultad de Letras y Ciencias Humanas de la Universidad 
Nacional Mayor de San Marcos, donde realizó sus estudios de licenciatura, magíster 
y doctorado en Literatura Peruana y Latinoamericana, ha sido Director de la Escuela 
de Literatura, Director de Centro de Extensión Universitaria y Asesor Principal del 
Vice Rectorado Académico. Autor de numerosos libros y artículos de su especialidad. 
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FICHA DE EVALUACIÓN DE EXPERTO 7 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 

De 1 a 4 

Coherencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comenta-
rios/Observacio-
nes/Valoración 

cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

3 3 3 3  

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

3 4 4 4  

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

4 4 4 4  

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

3 4 4 4  

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

3 4 4 4  

7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

3 4 4 4  

8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

3 4 4 4  

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del narra-
dor 

2 3 4 3  

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

3 4 4 4  

11.Reconozco 
los escenarios 

4 4 4 4  
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12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

2 3 3 3  

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

3 4 4 4  

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

3 3 3 3  

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

2 2 2 3  

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

2 3 3 3  

17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

3 4 3 3  

NARRATIVA 
DIGITAL 

18.Conozco el 
concepto de 
narrativa digi-
tal 

3 3 3 3  

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

2 4 4 4  

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

3 4 4 3  

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

2 3 3 3  

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

3 3 3 4  

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 

4 4 4 4  
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sociales para 
difundir sus 
historias digita-
les  

24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

2 3 3 3  

25.Sé organizar 
la trama de un 
relato digital 

2 3 3 3  

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

2 4 3 4  

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

3 4 4 4  

28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

2 2 2 3  

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

3 3 3 3  

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

2 3 3 3  

31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

2 2 2 2  

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

3 3 3 3  
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33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

2 3 4 4  

34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

3 3 4 4  

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

3 4 4 4  

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia  

2 2 3 2  

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

4 4 4 4  

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las na-
rrativas trans-
media  

4 4 4 4  

39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

3 4 4 4  

40.Reconozco 
los valores 

2 3 3 3  
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estéticos y na-
rrativos de los 
mundos trans-
media 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 7:      

PhD por Princeton University 2006. Es profesor asociado de literatura latinoamericana con-
temporánea en la Universidad de Tulane (EEUU). Se especializa en poéticas de la novela, na-
rrativas de la violencia política, teoría literaria y cultural, análisis del discurso, y teoría de la 
objetificación. Ha publicado sostenidamente artículos sobre estos temas y el libro Dar la pa-
labra: Ética, política y poética de la escritura en Arguedas (Iberoamericana-Vervuert, 2011). 
De próxima aparición es el libro Los nudos de la escritura: A propósito de las narrativas del 
Conflicto Armado Interno en el Perú (1980-200) 
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EVALUACIÓN DE EXPERTO 8 

 

DIMENSIÓN ITEM 
Claridad 

De 1 a 4 

Coherencia 

De 1 a 4 

Perti-
nencia 

De 1 a 4 

Rele-
vancia 

De 1 a 4 

Comenta-
rios/Observacio-
nes/Valoración 

cualitativa 

NARRATIVA 
TEXTUAL 

1.Conozco el 
concepto de 
texto narrativo 

4 4 4 4  

2.Diferencio 
los géneros 
narrativos 

4 3 3 3 Hoy en día hay 
una gran var-
iedad de géneros 
híbridos, con-
sidero que la no-
ción de género 
literario clásica 
está en crisis. 

3.Soy capaz de 
producir textos 
narrativos 

4 4 4 4  

4.Conozco la 
estructura bá-
sica de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  

5.Sé organizar 
la trama de un 
texto narrativo 

4 2 2 2 Tengo prob-
lemas con identi-
ficar una sola 
manera de or-
ganizar una 
trama. Después 
de los relatos 
minimalistas y 
en relación con 
las rupturas de 
los géneros liter-
arios, yo pondría 
más que organi-
zar, “sé identi-
ficar” la trama 
de un texto nar-
rativo. 

6.Sé diferen-
ciar los tipos 
de personajes 

4 2 2 2 Mismo comen-
tario que en el 
item anterior 
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7.Identifico las 
funciones de 
los personajes  

4 2 2 2 Mismo comen-
tario que en el 
item anterior 

8.Reconozco 
los tipos de na-
rrador   

4 4 4 4  

9.Reconozco 
los puntos de 
vista del narra-
dor 

4 4 4 4  

10.Distingo el 
tiempo del re-
lato 

4 4 4 4  

11.Reconozco 
los escenarios 

4 4 4 4  

12.Elaboro diá-
logos y des-
cripciones 

4 4 4 4  

13.Infiero el 
significado de 
un texto narra-
tivo 

4 4 4 4  

14.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes 

4 4 4 4  

15.Empatizo 
con los perso-
najes 

4 3 3 3 Empatizar no es 
la única 
respuesta esper-
able para un per-
sonaje, es posi-
ble que el per-
sonaje esté pen-
sado para ser an-
tipático y antag-
onizar con el lec-
tor. Si pudiera 
incluirse ambas 
opciones sería 
mejor. 

16.Reconozco 
los valores es-
téticos de un 
texto narrativo 

4 4 4 4  



220 | La competencia narrativa en estudiantes de nivel superior… 

 

 

17.Valoro el 
texto narrativo 
en su contexto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
DIGITAL 

18.Conozco el 
concepto de 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4  

19.Soy capaz 
de producir re-
latos digitales  

4 4 4 4  

20.Elaboro 
guiones de re-
latos digitales 

4 4 4 4  

21.Conozco el 
lenguaje audio-
visual 

4 4 4 4  

22.Utilizo he-
rramientas di-
gitales para 
contar histo-
rias   

4 4 4 4  

23.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir sus 
historias digita-
les  

4 4 4 4  

24.Conozco la 
estructura de 
un relato digi-
tal 

4 4 4 4  

25.Sé organizar 
la trama de un 
relato digital 

4 4 4 4  

26.Conozco los 
elementos for-
males de un 
relato digital 

4 4 4 4  

27.Infiero el 
significado de 
un relato digi-
tal  

4 4 4 4  
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28.Empatizo 
con los perso-
najes de una 
narrativa digi-
tal 

4 4 4 4 Mismo comen-
tario que item 
15 

29.Identifico 
las emociones 
de los persona-
jes del relato 
digital 

4 4 4 4  

30.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de un re-
lato digital 

4 4 4 4  

31.Valoro la 
narrativa digi-
tal en su con-
texto 

4 4 4 4  

NARRATIVA 
TRANSMEDIA 

32.Conozco el 
concepto de 
narrativa 
transmedia 

4 4 4 4  

33.Recons-
truyo mundos 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura,etc.) 

4 4 4 4  

34.Elaboro na-
rrativas trans-
media 

4 4 4 4  

35.Identifico 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 
de un mundo 
transmedia 

4 4 4 4  

36.Comparo 
las estructuras 
narrativas de 
los distintos 
componentes 

4 4 4 4  
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de un mundo 
transmedia  

37.Diferencio 
los formatos 
que se em-
plean en las 
narrativas 
transmedia 
(películas, vi-
deojuegos, có-
mics, litera-
tura, etc.) 

4 4 4 4  

38.Utilizo pla-
taformas digi-
tales o redes 
sociales para 
difundir las na-
rrativas trans-
media  

4 4 4 4  

39.Infiero los 
significados de 
los mundos  
transmedia 

4 4 4 4  

40.Reconozco 
los valores es-
téticos y narra-
tivos de los 
mundos trans-
media 

4 4 4 4  

 

INFORMACIÓN ACADÉMICA DE EXPERTO 8:      

Docente en la Universidad de Saint Catherine en Saint Paul, Minnesota. Doctora en 
literatura por la Universidad de Tulane. Magister en escritura creativa por la Univer-
sidad de Nueva York y en Estudios de  q Género por El Colegio de México. Li-
cenciada en Literatura por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos. Como nar-
radora ha publicado los conjuntos de relatos Sábadopm, Memento mori y La oscuri-
dad del sombrero. Su campo de investigación se enfoca en la representación de la 
violencia sexual en el arte latinoamericano, en formas tan diversas como el perfor-
mance, la poesía, la novela y el cine. 
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ANEXO 3: PRIMER CUESTIONARIO SOBRE LA AUTOPERCEPCIÓN DE LA 
COMPETENCIA NARRATIVA DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

 

Estimado (a) estudiante: 

La presente investigación tiene como objetivo obtener información sobre las com-
petencias narrativas de los estudiantes universitarios. 

Agradecemos profundamente tu participación. Te pedimos que respondas con since-
ridad, teniendo en cuenta que no hay respuestas correctas ni incorrectas.  

Atentamente, 

Equipo de investigación 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

El presente formulario es anónimo y nos permitirá conocer las competencias narrati-
vas de los estudiantes universitarios. Los datos que se obtengan de tu participación 
serán utilizados únicamente con fines educativos y científicos. 

He leído el consentimiento informado que aquí se presenta y he comprendido las 
explicaciones acerca de la participación en un proyecto de investigación. Tomando 
todo ello en consideración y en tales condiciones, CONSIENTO participar en el cues-
tionario. Haga click en Sí para aceptar participar en el estudio y comenzar a responder 
a las preguntas: 

Sí 

No 

DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS 

Sexo:  Femenino ___     Masculino ___ 

Edad:  ___ 

Escuela Profesional: ____________________ 

Año de estudios: ___________ 
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Ocupación: Estudio _____      Estudio y trabajo _____ 

Horas de uso de internet a la semana: ________ 

Número de libros que lee al año: ______ 

Número de películas que ve al año: ______ 

Número de videojuegos que juega al año: ______ 

 

Instrucciones 

En el instrumento, cada ítem ofrece una escala de Likert de cinco grados (1=muy en 
desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3=indeciso, 4=de acuerdo, y 5=muy de acuerdo) 
para que los participantes valoren sus competencias percibidas 

 

 
Muy en 
desacue

rdo 

En 
desacuerdo 

Indeciso De 
acuerdo 

Muy de acuerdo 

1. Conozco el con-
cepto de texto 
narrativo 

 
    

2. Diferencio los 
géneros narrati-
vos 

 
    

3. Soy capaz de producir 
textos narrativos 

 
    

4. Conozco la estructura 
básica de un texto na-
rrativo 

 
    

5. Sé organizar la trama 
de un texto narrativo 

 
    

6. Sé diferenciar los tipos 
de personajes 

 
    

7. Identifico las funciones 
de los personajes  

 
    

8. Reconozco los tipos de 
narrador   

 
    

9.Reconozco los puntos 
de vista del narrador 

 
    

10.Distingo el tiempo del      
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relato 

11.Reconozco los escena-
rios 

 
    

12. Elaboro diálogos y des-
cripciones 

 
    

13. Infiero el significado de 
un texto narrativo 

 
    

14. Identifico las emocio-
nes de los personajes 

 
    

15. Empatizo con los per-
sonajes 

 
    

16. Reconozco los valores 
estéticos de un texto 
narrativo 

 
    

17. Valoro el texto narra-
tivo en su contexto 

 
    

18. Conozco el concepto 
de narrativa digital 

 
    

19. Soy capaz de producir 
relatos digitales  

 
    

20. Elaboro guiones de re-
latos digitales 

 
    

21. Conozco el lenguaje 
audiovisual 

 
    

22. Utilizo herramientas 
digitales para contar 
historias   

 
    

23. Utilizo plataformas di-
gitales o redes sociales 
para difundir sus histo-
rias digitales  

 

    

24. Conozco la estructura 
de un relato digital 

 
    

25. Sé organizar la trama 
de un relato digital 
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26. Conozco los elemen-
tos formales de un re-
lato digital 

 
    

27. Infiero el significado 
de un relato digital  

 
    

28. Empatizo con los per-
sonajes de una narra-
tiva digital 

 
    

29. Identifico las emocio-
nes de los personajes 
del relato digital 

 
    

30. Reconozco los valores 
estéticos y narrativos 
de un relato digital 

 
    

31. Valoro la narrativa di-
gital en su contexto 

 
    

32. Conozco el concepto 
de narrativa transme-
dia 

 
    

33. Reconstruyo mundos 
transmedia (películas, 
videojuegos, cómics, 
literatura,etc.) 

 

    

34. Elaboro narrativas 
transmedia 

 
    

35. Identifico las estructu-
ras narrativas de los 
distintos componentes 
de un mundo trans-
media 

 

    

36. Comparo las estruc-
turas narrativas de 
los distintos compo-
nentes de un mundo 
transmedia  

 

    

37. Diferencio los forma-
tos que se emplean en 
las narrativas transme-
dia (películas, video-
juegos, cómics, litera-
tura, etc.) 
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38. Utilizo plataformas 
digitales o redes so-
ciales para difundir 
las narrativas trans-
media  

 

    

39. Infiero los significados 
de los mundos  trans-
media 

 
    

40. Reconozco los valores 
estéticos y narrativos 
de los mundos trans-
media 
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ANEXO 4: CUESTIONARIO FINAL SOBRE LA AUTOPERCEPCIÓN DE LA 
COMPETENCIA NARRATIVA DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

 

Estimado (a) estudiante: 

La presente investigación tiene como objetivo obtener información las competencias 
narrativas de los estudiantes universitarios. 

Agradecemos profundamente tu participación. Te pedimos que respondas con sin-
ceridad, teniendo en cuenta que no hay respuestas correctas ni incorrectas.  

Atentamente 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

El presente formulario es anónimo y nos permitirá conocer sobre las competencias 
narrativas de los estudiantes universitarios. Los datos que se obtengan de tu partici-
pación serán utilizados únicamente con fines educativos y científicos. 

He leído el consentimiento informado que aquí se presenta y he comprendido las 
explicaciones acerca de la participación en un proyecto de investigación. Tomando 
todo ello en consideración y en tales condiciones, CONSIENTO participar en el cues-
tionario. Haga click en Sí para aceptar participar en el estudio y comenzar a responder 
a las preguntas: 

Sí 

No 

DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS 

Sexo:  Femenino ___     Masculino ___ 

Edad:  ___ 

Escuela Profesional: ____________________ 

Año de estudios: ___________ 

Ocupación: Estudio _____      Estudio y trabajo _____ 

Acceso a internet: Sí ____      No____ 
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Horas de uso de internet a la semana: ________ 

Número de libros que lee al año: ______ 

Número de películas que ve al año: ______ 

Número de videojuegos que juega al año: ______ 

 

Instrucciones 

En el instrumento, cada ítem ofrece una escala de Likert de cinco grados (1=muy en 
desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3=indeciso, 4=de acuerdo, y 5=muy de acuerdo) para 
que los participantes valoren sus capacidades percibidas 

 

 
Muy en de-

sacuerdo 
En de-

sacuerdo 
Indeciso De 

acuerdo 
Muy de 
acuerdo 

1. Conozco el concepto de 
texto narrativo 

 
    

2. Identifico los géneros na-
rrativos (fábula, cuento, 
novela, etc.) 

 
    

3.  Produzco textos narra-
tivos 

 
    

4. Identifico la estructura 
básica de un texto narra-
tivo  

 
    

5. Utilizo técnicas narrati-
vas (diálogos, descripcio-
nes) para crear historias 

 
    

6. Utilizo medios impresos 
o plataformas digitales 
para difundir mis relatos. 

 
    

7.    Infiero el significado de 
un texto narrativo 

 
    

8.    Identifico las emocio-
nes de los personajes de 
las  historias 

 
    

9.    Reconozco los valores 
estéticos de un texto na-
rrativo 

 
    

10.    Conozco el concepto 
de narrativa digital 

 
    

11. Identifico los géneros 
narrativos digitales (hiper-
textos, obras multimoda-
les, etc.) 

 

    

12. Produzco textos digitales      
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13.    Identifico la estructura 
de un relato digital  

 
    

14.    Utilizo herramientas 
digitales (Twine, Storybird, 
Canva, Storyine creator, 
etc.) para contar historias   

 

    

15.    Utilizo plataformas di-
gitales o redes sociales 
(Wattpad, YouTube, Face-
book, Tumblr, etc.)  para di-
fundir mis historias digita-
les 

 

    

16.    Infiero el significado 
de un relato digital 

 
    

17.    Identifico las emo-
ciones de los personajes 
del relato digital 

 
    

18.    Reconozco los valores 
estéticos y narrativos de un 
relato digital 

 
    

19.    Conozco el concepto 
de narrativa transmedia 

 
    

20.   Identifico mundos 
transmedia (películas, vide-
ojuegos, cómics, litera-
tura,etc.) 

 

    

21.    Elaboro narrativas 
transmedia 

 
    

22. Identifico la macrohisto-
ria de una narrativa trans-
media  

 
    

23. Utilizo diversos medios o 
formatos (películas, vide-
ojuegos, cómics, literatura, 
etc.) para crear una narra-
tiva transmedia   

 

    

24.    Utilizo plataformas di-
gitales y/o redes sociales 
(Wattpad, YouTube, Face-
book, Tumblr, etc.)  para di-
fundir las narrativas trans-
media 

 

    

25.    Infiero los significados 
de los mundos  transme-
dia 

 
    

26. Identifico las emociones 
de los personajes de una 
narrativa transmedia 
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27.    Reconozco los valores 
estéticos y narrativos de los 
mundos transmedia 
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Autores: Nuñez-Pacheco, R., López-Pérez, B. y Aguaded, I. 

Título: Diseño emocional e inmersión en videojuegos narrativos. El caso de Detroit: 
become human 

Revista: Palabra Clave          Volumen: 25(4)             Páginas: e2544 

e-ISSN: 2027-534X 

Editorial: Universidad de La Sabana     País: Colombia          Año: 2022 (diciembre) 

DOI: https://doi.org/10.5294/pacla.2022.25.4.3 

https://bit.ly/3Gh0RHS 

Indexada en: 

SCOPUS (2021): CiteScore: 1,2; Q1, perc. 89%, pos. 17/158 (General Arts & Hu-
manities); Q2, per. 53%, pos 217/467 (Communication) (https://bit.ly/3YL0NHM). 

SJR (2021): 0,286, H-12; Q2, pos. 781/4.189 (Arts & Humanities); Q2, pos. 
218/458 (Communication) (https://bit.ly/3C0n0bb). 
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