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Editorial

Campus Virtuales (ISSn: 2255-1514) es una revista científica de investigación multidisciplinar en
relación con el uso de las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC) en la educación. Con
una doble vocación, recoger las experiencias de investigadores a título personal y de los Campus

universitarios institucionales.

Esta revista científica de ámbito latinoamericano para la reflexión, la investigación y el análisis de las
tecnologías educativas, que se publicará en Español e Inglés.

Editada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa
puntualidad los primeros meses de cada semestre (enero y julio). La revista cuenta con un consejo
científico asesor de más de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este ámbito

tanto de las universidades españolas como de centros de investigación e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

Dr. Alfonso Infante Moro
Editor

© ISSn: 2255-1514
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Editorial
Editorial

Campus Virtuales, como revista científica que cumple los parámetros internacionalmente
reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resúmenes y
abstracts, así como palabras clave y key words en español e inglés. Todos los trabajos, para

ser publicados, requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de
redacción de la publicación y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento
del autor). Sólo cuando reciben el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada
trabajo se recoge la fecha de recepción y aceptación de los mismos.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías
sobre temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas,
reflexiones, plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusión y el debate

entre la comunidad científica y profesional de la formación on-line. En sus páginas, los
investigadores cuentan con un foro de reflexión crítica, con una alta cualificación científica, para
reflexionar y recoger el estado de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una
mayor profesionalización de la tecnología educativa.

Campus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad científica (universidades, centros de
educación superior), así como de profesionales de las TIC en el ámbito educativo de todo
el mundo, pero especialmente de su ámbito de influencia, la comunidad iberoamericana,

España, Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus
Virtuales, asociación académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores
universitarios Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo
de la teleformación en las instituciones educativas, así como la revista Campus Virtuales.
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CAMPUS VIRTUALES

Variables de estudio e influencia de las
TIC en el profesorado universitario: la

competencia digital docente en una
universidad peruana 

Study variables and the influence of ICT on university teaching staff: digital
teaching competence in a Peruvian university 

Lorena Martín-Párraga1, Carmen Llorente-Cejudo1, 
Julio barroso-osuna1

1 Universidad de Sevilla, España

lorena@grupotecnologiaeducativa.es , karen@us.es , jbarroso@us.es

RESUMEn. La sociedad actual demanda actualizaciones constantes en base a un tipo de enseñanza
mediada por el uso de las tecnologías, y con ello la necesidad de una formación en competencias
digitales docentes (Cdd) que responda a las exigencias existentes. El objetivo principal perseguido
a lo largo del estudio es dar a conocer si existen diferencias estadísticamente significativas en relación
con el nivel de Cdd mostrado por el profesorado universitario en la Universidad Continental (Perú),
en base a diferentes variables: género, edad de los participantes, rama del conocimiento, experiencia
docente en el uso de las TIC, años de utilización, entre otras. Se ha llevado a cabo un estudio,
empleando la estadística de contraste, a un total de 1658 docentes, los cuales contestaron al
cuestionario digCompEdu Check-in, que mide el nivel competencial alcanzado por los mismos. Los
resultados indican que existen algunas diferencias significativas entre los diferentes grupos de cada
variable.

AbSTRACT. Today's society demands constant updates based on a type of teaching mediated by
the use of technologies, and with it the need for training in digital teaching skills (dTC) that responds
to existing demands. The main objective of the study is to find out whether there are statistically
significant differences in relation to the level of ddC shown by university teaching staff at the
Universidad Continental (Peru), based on different variables: gender, age of the participants, branch
of knowledge, teaching experience in the use of ICT, years of use, among others. A study has been
carried out, using contrast statistics, on a total of 1658 teachers, who answered the digCompEdu
Check-in questionnaire, which measures the level of competence achieved by them. The results
indicate that there are some significant differences between the different groups for each variable.

PALAbRAS CLAVE: Tecnologías digitales, Cdd, Estadística de contraste, digCompEdu, nivel
competencial.

KEyWoRdS: digital technologies, Cdd, Contrast statistics, digCompEdu, Competence level.

Martín-Párraga, L.; Llorente-Cejudo, C.; barroso-osuna, J. (2023). Variables de estudio e influencia de las TIC en el profesorado universitario: la competencia
digital docente en una universidad peruana. Campus Virtuales, 12(2), 9-18. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1236

www.revistacampusvirtuales.es

Recibido: 28-09-2022 / Revisado: 21-12-2022
Aceptado: 26-12-2022 / Publicado: 31-07-2023



10
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 1

2(
2)

, 2
02

3

1. Introducción
El devenir de los años ha provocado un cambio de paradigma en lo que a tecnología de la información y

comunicación (TIC) se refiere, jugando esta un papel esencial en los procesos de innovación educativa (Aguiar
et al., 2019; duart et al., 2020). Centrándose en los procesos de enseñanza y aprendizaje (E-A), son varios
los autores que han estudiado los factores más relevantes a la hora de ofrecer un correcto uso de éstas entre
el profesorado, potenciando acciones enfocadas en la actitud mostrada por el docente en el uso y manejo de
las TIC (flores-Lueg & Roig-Vila, 2017; Mejía et al., 2018), así como en las acciones encaminadas con su
praxis educativa (Tapasco & giraldo, 2017).

Esta actitud se encuentra relacionada con la disposición a la hora de actuar ante determinadas situaciones
u objetos específicos (flores-Lueg & Roig-Vila, 2017) como, por ejemplo, tal y como tratan diferentes
investigaciones, la forma en la que el docente asume la posibilidad de integrarlas en su docencia como un factor
que suma valor a los procesos de E-A (blink Learning, 2019; flores-Lueg, 2017; Mejía et al., 2018). A su vez,
esta actitud es un condicionante esencial en los procesos de integración de las TIC en la docencia ya que, en
ocasiones, esta actitud impide un progreso, además de influir en su motivación de cara a participar en acciones
formativas. diferentes investigaciones muestran que uno de los condicionantes, que impiden la participación,
es el interés por aplicar las TIC en su día a día (Taquez et al., 2017).

Para poder lidiar con las exigencias detalladas anteriormente, se exige la necesidad de ofrecer una
adecuada formación en las llamadas “Competencias digitales docentes” (Cdd) y ofrecer así la posibilidad de
desenvolverse, por una parte, en las demandas digitales de la formación, ya que esta se presenta como una
variable significativa en el correcto desarrollo de las estrategias didácticas (Tondeur et al.,2018); y por otro
lado, porque su bajo dominio repercute en la profesionalización docente en el uso de las TIC (Padilla-
hernández et al., 2020).

Son muchas las definiciones ofrecidas sobre el término de Cdd, pero en este caso se ofrece la atención
hacia lala establecida por la Unión Europea, de acuerdo con el “Joint Research Centre” (JRC) de la Comisión
Europea, entendiéndose esta como “un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y estrategias que se
requieren al hacer uso de las tecnologías digitales y poder, de esta forma, elaborar tareas, resolver problemas,
mejorar la comunicación, gestionar la información, promover la colaboración, crear y compartir recursos y
construir conocimiento mucho más efectivo, eficiente, apropiado, crítico, creativo, autónomo, flexible, ético y
reflexivo” (ferrari, 2012, 30).

La necesidad de adquirir competencias y estrategias digitales hace que se comiencen a elaborar, por parte
de diferentes instituciones educativas, un conjunto de marcos competenciales, los cuales ofrecen un itinerario
para la formación digital docente. Pautas a la hora de saber hacer uso de las TIC y lograr que estas se integren
en el currículum. dichos marcos tienen como eje central aspectos que inciden directamente en la tarea docente
en áreas como son la planificación educativa, la metodología didáctica, la evaluación y la gestión educativa
(Paz- Saavedra et al., 2022). Además, todo ello proporciona la posibilidad de detectar carencias formativas y
proponer rutas formativas mucho más personalizadas (flores-Lueg & Roig Vila, 2016).

Para conseguir una alineación de las políticas europeas, el JRC en 2017 presenta el Marco Europeo de
Competencia digital del Profesorado (digCompEdu), producto de investigaciones realizadas a nivel local,
nacional, europeo e internacional (ghomi & Redecker, 2019). dicho marco fue creado con la finalidad
principal de ofrecer ayuda a los estados miembros para promover la competencia digital y favorecer, de esta
forma, la innovación educativa.

digCompEdu constituye un modelo competencial de seis áreas, las cuales llevan asociadas diferentes
competencias que los docentes deben adquirir para lograr el fomento de estrategias de aprendizaje
productivas, inclusivas e integradoras a través del uso de herramientas digitales (Redecker & Punie, 2017). En
este marco también se encuentran establecidos diferentes niveles competenciales. Un total de 6 niveles
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progresivos de manejo. dicho esquema fue creado para una mejor detección de los niveles de competencia
del profesorado, posibilitando de esta forma un nivel gradual en su desarrollo y autonomía personal, la cual
parte desde un nivel inicial A1 – C2. 

El modelo “digCompEdu” se crea para el desarrollo posterior de la herramienta de autorreflexión
“digCompEdu Check-in” para docentes, basándose en el Marco Europeo de Competencia digital para
Educadores. Un cuestionario cuyos objetivos principales fueron el lograr que los educadores obtuviesen una
mejora en la comprensión de dicho marco, proporcionándoles una evaluación propia de sus fortalezas y
debilidades, necesaria para convertirse en docentes altamente competentes en su ejercicio.

La importancia otorgada a dicho marco se encuentra vinculada con los intereses de este estudio, ya que
se aplicará el cuestionario para medir la competencia digital del profesorado universitario, por áreas de
conocimiento y años de experiencia, y conocer si existen diferencias significativas en el nivel de competencia
digital en relación al uso, o no, de su utilización en la práctica educativa. 

2. Metodología

2.1. diseño
El proceso establecido para la recogida de información se llevó a cabo a través de encuestar a docentes

de una universidad extranjera; más concretamente, a docentes de la Universidad Continental (Perú). Para ello,
se tomaron como variables significativas de estudio las siguientes: género, rama del conocimiento, años de
experiencia, uso y manejo de las TIC y compromiso. 

El enfoque de la investigación es analítico, descriptivo y cuantitativo, en virtud de que se aplicó un
cuestionario que proporcionó datos y permitió analizar cada una de las variables a medir, así como obtener
resultados y desarrollar conclusiones basadas en los resultados obtenidos en la evaluación docente.

2.2. Muestra
La muestra del estudio está compuesta por 1.658 docentes pertenecientes a la Universidad Continental

de Perú, quienes se sometieron a un cuestionario ad-hoc. Una suma total de 568 profesoras y 1090 profesores.
En relación con la edad de los participantes, la mayoría se encuentra en un intervalo de 30 a 59 años. Por otro
lado, en lo referente a la experiencia docente, presentan una experiencia en la docencia de 20 años o más.
La muestra fue seleccionada a través de un muestreo no probabilístico.

2.3. Instrumento
El cuestionario digCompEdu check-in fue diseñado por ghomi y Redecker en 2019 y adaptado por

Cabero- Almenara y Palacios- Rodríguez (2020). El objetivo principal fue medir el nivel de autopercepción en
competencia digital de los docentes universitarios. Está compuesto por 22 ítems que recogen el contenido de
las 6 áreas competenciales que establece el marco común de competencia digital docente: compromiso
profesional (4), recursos digitales (3), pedagogía digital (4), evaluación y retroalimentación (3), empoderar a
los estudiantes (3) y facilitarles la competencia digital (5) (Cabero-Almenara & Rodríguez-Palacios, 2020). En
ellos, los participantes indican, a través de una escala Likert de 5 valores, cómo se desarrolla la competencia
digital en su práctica educativa: sin compromiso profesional (0 puntos), posee un conocimiento parcial (1 p),
realiza un uso ocasional (2 p), hace uso creciente (3 p) y uso sistemático e integral (4 p). Por consiguiente, el
número máximo de puntos a obtener por pregunta es 4, y la puntuación máxima global posible 88.

En cuanto a la fiabilidad del instrumento, Cabero-Almenara et al. (2020a) obtuvieron un coeficiente
omega de Mcdonald de 0.967 para el conjunto de ítems y 0.85 (compromiso profesional), 0.807 (recursos
digitales), 0.821 (enseñanza y aprendizaje), 0.790 (evaluación), 0.784 (capacitar a los alumnos) y 0.898
(facilitar la competencia digital a los alumnos) para las dimensiones que lo componen. Así como también,
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estudios llevados a cabo por Martín-Párraga et al. (2022), quienes arrojaron niveles de fiabilidad por encima
de >.75, tanto para la globalidad del instrumento, como para las diferentes dimensiones que lo conforman, por
lo que se estima que cada dimensión posee un alto nivel de fiabilidad. Se corrobora, por tanto, que el
instrumento es suficientemente robusto para discriminar el nivel de competencia digital de los sujetos. Además,
se empleó el método de “grupos conocidos” para analizar su validez y discriminar la existencia de diferencias
significativas entre grupos conocidos con respecto a la variable de interés. Este es un método empleado
comúnmente como prueba de validación.

El contenido del digCompEdu Check-in se ha incluido en la herramienta de autoevaluación EuSurvey, que
permite, gracias a su sistema de clasificación global (Tabla 1) y por áreas, conocer el nivel de competencia
digital adquirido por el docente (Tabla 2). 

La encuesta fue completada de manera anónima salvaguardando, de esta forma, la confidencialidad de los
datos. 

3. Resultados 
Para analizar la información se emplearon métodos estadísticos, diseñándose para ello una base de datos,

en el programa estadístico IbM SPSS Statistics 27.0, que contiene información de los docentes de la propia
universidad. El estudio estadístico básico para esta investigación consistió en un análisis de frecuencias,
porcentajes, tablas de contingencias, cruce de variables y contrastes de independencia y de homogeneidad, lo
cual permitió la interpretación de los resultados de manera eficiente y eficaz. 

En el análisis de los resultados se aplicaron estadísticos de contraste no paramétricos, U-Mann-Whitney y
K de Kruskal-Wallis, para dos o más muestras independientes. Paralelamente, se comprobó que los resultados
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Tabla 2. Sistema de clasificación por áreas de digCompEdu Check-In. fuente: Los datos son proporcionados por Cabero-Almenara y

Palacios Rodríguez (2020).

Tabla 1. Sistema de clasificación global de digCompEdu Check-In. fuente: Los datos son proporcionados por Cabero-Almenara y

Palacios Rodríguez (2020).
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obtenidos no se distribuían normalmente mediante su estudio de asimetría y curtosis. Esto fue evidenciado por
la prueba de Kolmogórov-Smirnov, para contrastes paramétricos, la cual confirmó una significación de
p=0.003 para cada uno de los elementos (Tabla 3).

Con respecto a las variables, en concreto el género, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney para 2
muestras independientes. Los resultados indican que no existen diferencias significativas en relación con el
género de los participantes sig. 0.099 (p > 0,05), aceptándose de esta forma la ho y afirmándose que el
género no es discriminante a la hora de determinar el nivel de dominio de Cdd alcanzado por los sujetos. 

En cuanto a la edad de los participantes, las diferencias más significativas se encuentran entre los
profesores de 25-29 años y de 60 años en adelante, siendo los primeros quienes presentan un mayor dominio
de las Cdd, siguiéndoles los de edades comprendidas entre 30-39 años.  

En relación con la rama del conocimiento, hay que apuntar que existen diferencias estadísticamente
significativas en base al nivel del CCd total. Si observamos la tabla 4, se puede comprobar que el rango
promedio mayor lo tiene la rama de “Artes y humanidades” (912,94), y con un orden inferior “Ciencias de la
Salud” (761,05). 

En referencia a los años de experiencia docente en el uso de las TIC no se destacan diferencias
significativas entre los docentes. Aunque sí destacar que aquellos que se encuentran en edades comprendidas
entre los 1-3 años (681.85) y 15-19 años (829.68) presentan un promedio menor (Tabla 5). 

Martín-Párraga, L.; Llorente-Cejudo, C.; barroso-osuna, J. (2023). Variables de estudio e influencia de las TIC en el profesorado universitario: la competencia
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Tabla 4. Rama del conocimiento y Cdd. fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Prueba paramétrica de Kolmogorov-Smirnov. fuente: Elaboración propia.
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Con respecto al tiempo de utilización, se muestran diferencias bastantes destacables como se pueden
apreciar en la siguiente tabla y que presentamos a modo de síntesis a continuación (Tabla 6):

• Un total de 547 docentes nunca han hecho uso de las TIC como herramienta educativa. 
• 464 docentes llevan menos de 1 año haciendo uso de las TIC en su docencia. 
• Existencia de una reducción mayor en edades de experiencia comprendidas entre los 4-5 años, llegando
a sumar un total de 225 docentes.
• destacamos el menor número de docentes, 72, que desarrollan su práctica educativa en torno a las TIC,
en un rango de 20 años o más de experiencia docente.

Teniendo en cuenta el tiempo de uso de las TIC, se mide el dominio tras su implementación en la docencia.
Como se puede comprobar en la tabla 7, sigue sin existir una diferencia significativa, entre los participantes (p
> 0,05), con respecto a su dominio y nivel competencial.  Un número más elevado de participantes, se sitúan
entre un nivel b1 (692) y b2(489) de dominio, lo que indica que los sujetos se encuentran entre un nivel medio
e intermedio de competencia, viniendo a significar que estos son capaces de resolver problemas y guiar a otros
en el aumento de su competencia digital. Los niveles más bajos, aunque no discrepantes, se encuentran en el
domino A1 (23) y C2 (21), algo evidente al situarse en el nivel más básico y superior.

Martín-Párraga, L.; Llorente-Cejudo, C.; barroso-osuna, J. (2023). Variables de estudio e influencia de las TIC en el profesorado universitario: la competencia
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Tabla 5. Experiencia en el uso de las TIC y nivel de Cdd. fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. Tiempo de uso y nivel de Cdd. fuente: Elaboración propia.



4. Conclusiones 
El estudio de investigación desarrollado tiene como objetivo principal conocer la existencia de diferencias

significativas entre diferentes variables anteriormente mencionadas. A través de diferentes contrastes, para
cada una de las cuestiones planteadas, se llega a las siguientes conclusiones:

En relación con el género, podemos afirmar que no existen diferencias significativas entre el género y el
nivel de Cdd obtenidas por cada uno de los docentes en las diferentes ramas de conocimiento. Lo cual no es
discriminante a la hora de determinar la capacidad de adquisición de estas basándose en el género de los
participantes. Esto se puede contrastar con otros estudios que corroboran lo anteriormente detallado, aunque
apuntan que las docentes se muestran mucho más favorables a la hora de recibir una formación virtual
(Cabero-Almenara et al., 2021a). Puede deberse, tal y como se muestran en otras investigaciones, a la
autopercepción percibida por las mujeres con respecto a los hombres. Los resultados recabados afirman la
existencia de una brecha de género en relación con la autoeficacia. Es decir, un descenso en la creencia de las
propias habilidades por parte de las mujeres con respecto a los hombres, percibiéndose estas como menos
competentes digitalmente hablando (hargittai & Shafer, 2006; Palau Martín et al., 2019; Salgado 2018;
grimalt-Álvaro et al., 2020) y por ello, el mayor interés mostrado por la mejora de su formación. 

Con respecto a la edad de los participantes, se pone de manifiesto que los docentes que se encuentran en
el rango de edad comprendida entre los 25 y 39 años muestran un nivel mayor de Cdd, pudiendo afirmar, por
tanto, que el número de docentes incluidos en esta franja presentan una actitud más positiva a la hora de
aplicar las TIC en su docencia y un mayor interés en su formación en Cd. Pese a esto, estudios realizados,
como ejemplo, los de Suárez-Rodríguez et al. (2012), muestran que estos presentan competencias más
tecnológicas que pedagógicas. 

En lo referente a los años de experiencia, tal y como se ha mostrado anteriormente, los resultados no son
significativos, aunque se puede observar cómo los profesores con 10/14 años de experiencia presentan niveles
superiores en relación con los más noveles (1-4 años) y más veteranos (20 o más años). Esto puede deberse
al empleo de las TIC en su práctica docente. En el caso de los más jóvenes, aun estando más habituados a su
uso, lo emplean de manera más superficial, ya que se encuentran en la fase inicial de su desarrollo profesional,
por lo que se aconseja que estos desarrollen competencias pedagógicas que logren adaptarse a la diversidad
del contexto educativo (Cabero-Almenara et al., 2021b). Por ello, la necesidad de desarrollar una
alfabetización digital que consiga integrarse, transversalmente, en cada uno de los diferentes niveles que
constituyen el sistema educativo (osuna Acedo et al., 2012; Romero & gómez, 2015). A su vez, los docentes
más longevos presentan un menor empleo de estas en su práctica, posiblemente debido a la incertidumbre
mostrada a la hora de ser capaces de adaptar su práctica educativa al uso de las TIC, crear contenido
digitalizado, así como también saber adecuar, de manera exitosa, su docencia a las demandas educativas y a
las características individuales de cada uno de sus estudiantes (Cabero- Almenara & barroso, 2016), llegando
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Tabla 7. dominio de las TIC y nivel de CCd. fuente: Elaboración propia.



a realizar, por ende, una práctica mucho más conservadora del uso de las tecnologías digitales. Es por ello, que
la formación docente, en dicho campo, se considera esencial para poder garantizar la implementación y buen
uso de las TIC. 

En la variable relacionada con el tiempo de utilización de las TIC, se muestran algunas diferencias entre
aquellos docentes que no hacen uso de estas y los que sí. Lo que pone de manifiesto desigualdades entre
ambos, quizás, debido al dominio que estos presentan de su nivel competencial. Investigaciones indican, que
el poseer un mayor o menor dominio de las Cd, se debe, en mayor medida, a la participación docente en
programas relacionados con la digitalización de los procesos de enseñanza y aprendizaje TIC llevados a cabo
por su institución educativa (Cabero-Almenara et al., 2020b). Por ello, la importancia de facilitar a las
comunidades educativas diferentes plataformas digitales y recursos tecnológicos y didácticos que garanticen su
correcta aplicación en el proceso de E-A (boletín oficial del Estado, 2019).

de esta forma, y en lo que respecta al dominio adquirido tras su uso, se puede comprobar que siguen sin
existir diferencias notables entre los participantes, sobre todo en los valores A1 y C1, aun siendo opuestos. Esto
puede deberse a una autopercepción errónea sobre el nivel de dominio de las TIC, como se muestran en los
estudios llevados a cabo por Cabero-Almenara et al. (2020). dichos autores detallan que: “Este hecho puede
ser explicado por una idealización de la autopercepción competencial. El docente posee una serie de
mo¬delos mentales relacionados con su propia competencia digital (autopercepción idealista) que, tras
contestar y reflexionar cum¬plimentando el cuestionario, cambian (autopercepción realista)” (2020, p. 6). Por
ello, la importancia de someter al docente a una autoevaluación que les haga reflexionar acerca del uso que
realmente hacen de las TIC, personal y profesionalmente. 

Los resultados presentados se ofrecen con la finalidad de alcanzar conclusiones en base a evidencias
científicas y servir como aporte a la explicación de dicho fenómeno y poder, de esta forma, desarrollar acciones
formativas que ayuden a docentes, de diferentes etapas educativas, a mejorar su perfil digital y poder así dar
respuesta a esta revolución pedagógica que debe repercutir, de manera significativa, en la enseñanza del
discente. El adquirir un conjunto de competencias digitales capaces de empoderar al docente hacia una
práctica educativa mucho más segura, eficaz y eficiente con ciertas garantías de éxito. A su vez, identificar retos
futuros, como puede ser el conseguir una mayor formación en todas las áreas, pero en especial aquellas más
complejas. Una oferta más coherente para los equipos docentes y la aplicación de los conocimientos en las
aulas. A su vez, la importancia de establecer políticas claras con respecto al nivel de competencia digital
docente necesario para ofrecer una formación adecuada en el uso de las TIC entre los estudiantes, las cuales
no son siempre valoradas como recurso didáctico indispensable (flores-Lueg & Roig, 2016), la mayoría de las
veces por el desconocimiento a la hora de saber integrarlas en los planes del centro, por la falta de recursos
tecnológicos, falta de formación tecnopedagógica y la actitud mostrada por el profesorado (Vílchez & Pérez,
2013; Cañete-Estigarribia,  2021; Mereles  &  Canese,  2021 como se citó en Cañete-Estigarribia et al., 2022).

finalmente, con idea de seguir aportando al campo de la investigación y con una mayor prospectiva, como
futura línea de investigación, se plantea extender el estudio a otras universidades y contextos e identificar
similitudes y diferencias derivadas de las diferentes políticas administrativas, analizar las ofertas formativas
diseñadas para el profesorado universitario en las distintas entidades, y diseñar e implementar itinerarios
formativos capaces de permitir el desarrollo de la Cdd. También, profundizar en la variable de género con
respecto a otras universidades estatales, nacionales o internacionales. 

Como se ha podido evidenciar, a lo largo del estudio, escasea una formación en Cdd garante de acciones
pedagógicas que logren sacar un mayor rendimiento al uso de las TIC en el ámbito educativo, así como
también, saber cómo evaluar el proceso y garantizar por ende su correcta progresión, asumiendo, de esta
forma, la labor de renovar y encontrar un equilibrio garante del avance y progreso futuro de los sistemas
educativos.
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RESUMEn. El curso académico 2020-2021, tras los confinamientos debidos a la CoVId-19,
supuso la implantación de nuevos modelos híbridos de enseñanza universitaria. El objetivo principal
de esta investigación consistió en analizar la posibilidad de generar nuevo conocimiento a través de
un Escape Room Educativo digital (EREd) y comprobar si los estudiantes ante conocimientos
completamente nuevos, desde casa con esta técnica, y sin la explicación de un profesor, aprenden
tanto como si hubieran estado recibiendo las explicaciones del docente de manera presencial en el
aula. Se organizó la experiencia en dos grupos, un grupo de control siguiendo una metodología
tradicional de clase magistral, y un grupo experimental. En base los resultados obtenidos se pueden
concluir que no existen diferencias significativas en las calificaciones de los dos grupos. Los
resultados alcanzados justifican la validez de la técnica EREd para la docencia en general,
permitiendo extrapolar esta experiencia a otras áreas de conocimiento.

AbSTRACT. The academic course 2020-2021, after the lockdowns due to CoVId-19, implied the
implementation of new hybrid models of university teaching. The main objective of this research
was to analyze the possibility of generating new knowledge through a digital Educational Escape
Room (dEER) and to check whether students, faced with completely new knowledge from home
with this technique, and without the explanation of a teacher, learn as much as if they had been
receiving the explanations of the teacher in person in the classroom. The experience was organized
in two groups, a control group following a traditional master class methodology, and an experimental
group. based on the results obtained, it can be concluded that there are no significant differences in
the grades of the two groups. The results obtained justify the validity of the dEER technique for
teaching in general, making it possible to extrapolate this experience to other areas of knowledge.

PALAbRAS CLAVE: Enseñanza superior, Enseñanza asistida por ordenador, Juegos educativos,
Innovación educativa, Escape Room Educativo.

KEyWoRdS: higher education, Computer assisted learning, Educational games, Educational
Innovation, Educational Escape Room.
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1. Introducción
La pandemia de la CoVId-19, una crisis sanitaria sin precedentes y de una extraordinaria amplitud y

gravedad, motivó que los diferentes Estados llevaran a cabo medidas extraordinarias de contención y
distanciamiento (Real decreto-ley 21/2020). Esto supuso que las instituciones educativas de todo el mundo
tuvieran que cambiar sus métodos de enseñanza, para adaptarse a las nuevas necesidades sanitarias (Martín-
Cuadrado et al., 2021).

La facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales, de la Universidad Rey Juan Carlos, para reducir el aforo en
sus aulas, y siguiendo las recomendaciones de la CRUE TIC (siglas prevenientes de la antigua denominación:
Conferencia de Rectores de Universidades Españolas y la Comisión Sectorial de Tecnologías de la información
y las Comunicaciones) (CRUE-TIC, s.f.), en el primer parcial del curso 2021-22 apostó por un modelo de
docencia híbrida. La docencia híbrida resulta complicada de afrontar y conlleva ciertas desventajas. de una
parte, existe la posibilidad de plantear clases simultáneas, tanto para los estudiantes que no están físicamente
en el aula como para los que asisten. Eso, además implica al docente la necesidad de tener que estar pendiente
de los estudiantes presenciales a la vez que los que están en remoto, lo que conlleva a cierta dificultad. Por
otro lado, para los estudiantes que asisten on-line seguir la clase a través del ordenador, supone una dificultad
añadida, sobre todo si se proponen actividades en grupo o prácticas (garcía-Peñalvo & Corell, 2020). 

Con la finalidad de resolver las limitaciones que conlleva la docencia híbrida y comprobar la utilidad de
una técnica/herramienta como son los Escape Room Educativos como instrumento para la adquisición de
conocimientos, se diseñó un Escape Room Educativo digital (EREd), en Inglés “digital Educational Escape
Room”(dEER), para transmitir conocimientos (de nuevos contenidos) a estudiantes en remoto, en concreto, la
mitad de la clase, a la par que se trabajaron los mismos contenidos de manera presencial siguiendo un formato
tradicional de clase magistral. Para ello se realizó una investigación a través de un grupo de control y otro
experimental y mediante la realización de un pretest y un postest. 

El objetivo principal de esta investigación ha consistido en analizar la posibilidad de generar nuevo
conocimiento a través de un EREd, trabajando la autonomía de aprendizaje del estudiante. En base a ello,
planteamos las siguientes hipótesis: 

• hipótesis 1 (h1): En promedio, los resultados de aprendizaje han sido inferiores en el grupo
experimental que en el grupo de control.  
• hipótesis 2 (h2): El porcentaje de estudiantes que han demostrado evidencias de aprendizaje en cada
una de las cuestiones planteadas ha sido inferior en el grupo experimental que en el grupo de control.  

El artículo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar, se revisa la bibliografía existente sobre el
tema. En segundo lugar, se describe la experiencia desde el diseño hasta la aplicación del EREd. A
continuación, se ofrecen los resultados a través de un estudio estadístico de los datos obtenidos y se discuten
estos analizándolos y comparándolos con otros trabajos actuales. finalmente se muestran la discusión y
conclusiones de la investigación llevada a cabo.

2. Revisión de la literatura

2.1. docencia híbrida
Aunque el concepto de docencia híbrida ha sido considerado de manera diferente por distintos autores a

los largo de la última década (Wang, huang & omar, 2021), la modalidad de docencia híbrida o “blended
learning” ha sido considerada como un formato de enseñanza–aprendizaje en el cual la mitad del tiempo el
curso o asignatura se desarrolla de manera tradicional (contacto cara a cara), en el campus y la otra mitad se
lleva a cabo en línea, resultando ser una modalidad alternativa de la tradicional de clases teóricas/exámenes
programados que se usa en la mayoría de los cursos en el presente. En esta modalidad mixta (presencial/en
línea) los estudiantes asistían al aula para tener sesiones de discusión guiadas por el profesor, en base al
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contenido del curso en la red. Lo que suponía que los estudiantes debían preparar los contenidos de las páginas
del sitio Web así como realizar las actividades y experiencias de aprendizaje programadas en él (Longoria,
2005).

En el denominado modelo híbrido rotatorio cada clase se imparte como siempre se haya hecho, con la
mitad de los estudiantes siguiéndola en el aula y la otra mitad siguiéndola en directo por Internet, para lo que
se hace necesario retransmitirla en streaming (garcía-Peñalvo & Corell, 2020; garcía-Peñalvo, 2020). 

El modelo híbrido rotatorio que tan  necesario y útil nos ha resultado por las circunstancias del momento,
no está exento de inconvenientes (garcía-Peñalvo & Corell, 2020), pues: (1) Se ajusta a modelos de clase
pasivos; (2) limita la capacidad del profesorado en el aula (uso de pizarras, movimientos, etc.); (3) es un
modelo asimétrico en cuanto a lo que reciben, perciben e interaccionan los asistentes presenciales y quienes
lo siguen online, es decir, diferencias entre los estudiantes; (4) la capacidad de atención y seguimiento no es
comparable entre la modalidad presencial y online;  (5) si la clase es una mera conferencia del docente, ¿por
qué asistir a clases y no seguirla siempre online?, si la clase queda grabada, hay riesgo que este modelo derive
en un formato online asíncrono; (6) la calidad de la grabación está comprometida por las condiciones de luz,
audio (principal riesgo), geometría del aula, calidad del equipamiento, etc.; (7) si se depende de un
equipamiento de aula, se requiere que los técnicos de aula lo mantengan operativo y asegurado contra robos
y haya personal que pueda resolver los problemas de uso cotidiano; (8) reparos del profesorado a ser grabado.
Si el profesor anula su imagen, los estudiantes que siguen la clase de forma online se perderán, como poco, el
lenguaje no verbal que el profesor emplee en sus clases, de nuevo se incide en la asimetría; (9) más allá de
que un profesor se oponga a ser grabado, hay quien piensa que la interacción en el aula es un encuentro
humano entre el profesor y los estudiantes cuya privacidad debe ser protegida; (10) se debe mantener la
privacidad de los estudiantes en función de la disposición de las cámaras; (11) posible efecto embudo en el
campus virtual en las horas de comienzo de las clases (más patente cuantos más profesores adoptasen esta
modalidad de forma concurrente en una universidad). no se habla aquí de la capacidad de respuesta y
rendimiento de los sistemas de videoconferencia, que son independientes de los campus virtuales, sino de que
la gestión de acceso a las salas virtuales se haga desde el campus virtual y se produzca un colapso del sistema
al tener un alto número de estudiantes convocados en unos horarios muy concretos; (12) necesidad de
protección de acceso a la sesión virtual para evitar interferencias por personas que por error se equivocan de
sesión o personas que de forma deliberada quieran atentar contra el desarrollo de la sesión; (13) brechas de
acceso y de competencia. Sin embargo, en el modelo híbrido no rotatorio las sesiones de teoría se impartirían
de forma online para todo el grupo y las sesiones presenciales se reservarían para aspectos más prácticos
repitiendo esas sesiones para cada subgrupo.

2.2. Escape Room Educativo digital (EREd)
El uso del Escape Room como estrategia educativa para involucrar a los estudiantes y mantener su

atención, así como fomentar su motivación y emoción, se propone ampliamente en la literatura (guckian,
Eveson & May, 2020). Éstos suponen una novedosa técnica en la práctica educativa que puede mejorar los
enfoques tradicionales de simulación y proporcionar un medio para actividades de aprendizaje menos
convencionales. Además, cuando se usan de manera efectiva, pueden actuar como un recurso de bajo coste y
alto impacto para una variedad de estudiantes y a pesar de que pueden ser prácticamente difíciles de
administrar, pero tienen el potencial de generar grandes beneficios cuando se usan correctamente (Makri,
Vlachopoulos & Martina, 2019).

La primera generación de ER se centró en complicados acertijos lógicos (nicholson, 2015). Sin embargo,
actualmente los ER han pasado a ser en entornos totalmente inmersivos con accesorios y efectos de alta calidad
(Clarke et al., 2017). En los últimos años, la investigación se ha centrado en el uso de estos juegos en entornos
educativos debido a las amplias oportunidades que ofrecen para apoyar el proceso de aprendizaje (grande-de-
Prado et al, 2021). 
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Los Escape Room Educativos, no están exentos de limitaciones a la hora de implementarlos en el aula. Los
docentes que los han llevado a cabo expresan restricciones en el presupuesto, en la disponibilidad del aula y
en el tiempo para prepararlo (fotaris y Mastoras, 2019). Además, expresan que las actividades tienen que estar
estrechamente alineadas con el plan de estudios, lo que supone un importante desafío (Cain, 2019; hermanns
et al., 2017; López-Pemas et al., 2019; Veldrdkamp et al., 2020).

Una revisión de 32 investigaciones realizada por Veldkamp et al. (2020) sobre los ERE, puso de manifiesto
que en el 51% de ellos fueron realizados con el uso de TIC. Los EREd consiguen diferentes objetivos según
la disciplina educativa para la que se implemente, siendo las disciplinas médicas y las disciplinas de ciencia,
tecnología, ingeniería y matemáticas (STEM) las pioneras en este sentido (Veldkamp et al., 2020). 

Con relación a los temas tratados en los EREd, los estudios revisados por guckian, Eveson y May (2020)
retratan que los estudiantes entendieron suficientemente los significados y las propiedades de muchos temas y
reportaron resultados de aprendizaje positivos.  de manera específica, la adquisición activa de conocimientos
y una comprensión más profunda de nuevos conceptos se relacionaron con diferentes temáticas: medicina,
programación, biología, electrónica, astronomía, matemáticas e ingeniería. Sin embargo, con respecto a la
temática de fundamentos empresariales no se han encontrado estudios relativos en esta materia.  

Con respecto a la temática de fundamentos empresariales, si bien es cierto que existen algunas
investigaciones que describen experiencias EREd con el objetivo de reforzar conocimientos en el ámbito de la
economía de la empresa (por ejemplo:  Sánchez, 2021), no hemos encontrado ninguno que analice de forma
específica la adquisición de conocimientos en esta área.

3. Metodología
La investigación presentada en este artículo ha sido llevada a cabo en la asignatura de Introducción a la

Empresa, del grado de Marketing, de la Universidad Rey Juan Carlos durante el curso 2020-21 con un total
de 56 estudiantes, bajo el modelo híbrido rotatorio.

3.1. Escape Room Educativo digital (EREd)
Con el objeto de equiparar ambos turnos de la docencia híbrida y tratar de transmitir los mismos

conocimientos, se ha optado por el uso de un Escape Room digital para aquellos estudiantes del turno en
remoto y se ha escogido una lección específica del temario, en concreto “El ratio precio valor” en inglés ratio
market-to-book (qué es, qué utilidad tiene, cómo se calcula en diferentes circunstancias y cómo se interpreta
su valor). Esta lección está diseñada para trabajarla en una sesión de clase.

Para la experiencia se ha aprovechado la división en turnos propuesta por la facultad, utilizando como
grupo de control el turno presencial, cuya docencia se basa en una clase magistral tradicional y, como grupo
experimental, el turno en remoto quienes realizarán en paralelo la actividad EREd coincidiendo en duración
con la otra mitad.

La investigación utilizó un diseño de pretest y postest como elemento para medir el aprendizaje y
adquisición de conocimientos de ambos grupos (Allen, 2017; dimitrov & Rumrill, 2003; Moore & Campbell,
2021). Se propuso la misma prueba a todos los estudiantes al principio de la sesión y al finalizar esta, para
identificar qué conocimiento se espera que adquieran y qué se logra finalmente. Para evitar la transmisión de
respuestas correctas entre estudiantes y que esto supusiera una alteración en los resultados, se configuró el
examen de tal manera que no apareciera ninguna información de las preguntas y respuestas tras finalizarlo, ni
de la calificación final en ambos grupos (control y experimental). Para implementar la prueba se utilizó la
herramienta “Examen” de la plataforma institucional “Aula Virtual” (Moodle) de la Universidad. En la figura
1 se resume el diseño planteado de la investigación a lo largo de una sesión completa de una hora y media.

En cuanto a la prueba diseñada, constaba de ocho preguntas de tipo test con cuatro respuestas posibles,
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mostradas de manera aleatoria, y de las cuales solo una era la correcta, restando un 25% de la calificación total
de la prueba, las respuestas incorrectas. Las preguntas se organizaron en tres niveles de dificultad,
clasificándolas en “competencias básicas”, las dos primeras preguntas que sin conocer el contenido de la
lección y aplicando el sentido común se podrían responder, sirvieron para comprobar que el estudiante no
contestaba al azar y estaba implicado en el examen; “competencias específicas”, las siguientes tres preguntas
estaban relacionadas con las competencias mínimas que el estudiante requiere alcanzar en la asignatura para
esa lección; “competencias avanzadas”, asociadas a las últimas tres preguntas y cuya superación suponía un
proceso cognitivo mayor, una asimilación más profunda del contenido de la lección.

Se estimó, para ambos grupos, una duración de 15 minutos para cada prueba, antes y después de la parte
teórica, cuya duración fue de 60 minutos.

La parte teórica de la sesión para el grupo de control consistió en una clase magistral tradicional en la que
se transmitieron los contenidos a través de una presentación y sin ningún tipo de artificio adicional. En la
siguiente sección se desarrollará el diseño del EREd aplicado al grupo experimental.

3.2. Escape Room Educativo digital (EREd)
Para el grupo experimental se diseñó un EREd basado en experiencias previas de los autores (Macías-

guillén et al., 2021). En esta ocasión se apostó por el uso de un entorno 100% digital, sin elementos físicos y
como elemento diferenciador una apuesta por la adquisición de aprendizaje de manera autónoma por parte
del estudiante.

En la figura 2 se resume el diseño del EREd y las tecnologías utilizadas. En esta experiencia se ha buscado
en todo momento que el proceso fuera lo más sencillo posible para el estudiante de tal manera que se centrase
solo en adquirir conocimientos y no en aprender a utilizar la tecnología propuesta. Para ello se apostó por
embeber, dentro de la propia asignatura en la plataforma institucional, la actividad experimental (EREd) y que
el estudiante no se viera perjudicado.
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figura 1. diseño de la investigación. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Esquema del Escape Room Educativo digital. fuente: Elaboración propia.



24
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 1

2(
2)

, 2
02

3

Se utilizó el recurso “Lección” de Moodle para crear el EREd e incluir dentro de este todos los recursos
necesarios. El objetivo de la experiencia consistió en que el estudiante fuera descubriendo por sí mismo y
razonando, mediante las actividades del propio EREd los contenidos que se buscaba transmitir.

En primer lugar, a partir de los objetivos de aprendizaje de la sesión coincidentes con los del grupo de
control, se definió una narrativa que situase al estudiante en el centro de esta y sirviera de hilo conductor a
todo el EREd. El objetivo del estudiante, convertido en becario de una empresa, consistía en resolver una serie
de tareas encomendadas por su superior para poder escapar de la oficina y volver a casa.

Los contenidos digitales, asociados a la materia de la sesión teórica y en forma de diversas actividades, se
generaron mediante la plataforma genially. Se crearon dos actividades basadas en juegos conversacionales con
diversas opciones que el estudiante debería escoger correctamente para guiarle hacia el final de cada actividad
e ir alcanzando cada objetivo de aprendizaje.

En la figura 3 se muestra un ejemplo de cada una de las dos actividades realizadas mediante genially para
el EREd. Además, en la imagen de la derecha, se puede observar una captura de un vídeo que se grabó y se
publicó en youTube, embebiéndolo a su vez en la actividad, para dar mayor realidad a la actividad y al EREd
en general.

Estas actividades se incrustaron mediante código hTML en la lección de Moodle, donde además se le
plantearon preguntas básicas tras las actividades para confirmar su aprendizaje.

Para la comunicación con el estudiante (figura 2), de cara a posibles problemas técnicos, se utilizó el canal
de MS Teams de la asignatura para clases en remoto. Un profesor, ajeno a la asignatura, explicó el
funcionamiento básico y pasos que debían seguir los estudiantes para realizar la experiencia y estuvo conectado
para posibles dudas.

4. Resultados
Esta investigación se basa en un estudio cuantitativo del resultado de aprendizaje de los estudiantes de

ambos grupos (control y experimental). El análisis estadístico se llevó a cabo íntegramente utilizando el
software estadístico R. 

Con el fin de cuantificar el aprendizaje obtenido, antes y después del desarrollo de la asignatura, los
estudiantes realizaron la prueba de nivel basada en ocho preguntas. Esto permite definir la variable diferencia
entre la calificación media obtenida en el pretest y en el postest, variable en la que se basó el estudio
inferencial.  

Un total de 30 estudiantes desarrollaron la actividad siguiendo el modelo tradicional mientras que 26
estudiantes participaron en el EREd. La Tabla 1 muestra un resumen numérico de los resultados
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figura 3. Ejemplos de contenidos con genially. fuente: Elaboración propia.
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correspondientes a la variable de interés, la diferencia entre la calificación media obtenida por cada estudiante
en el pretest y el postest.

Se planteó el contraste de las siguientes hipótesis estadísticas:

• hipótesis 1: En promedio, los resultados de aprendizaje han sido inferiores en el grupo experimental que
en el grupo de control.  
• hipótesis 2: El porcentaje de estudiantes que han demostrado evidencias de aprendizaje en cada una de
las cuestiones planteadas ha sido inferior en el grupo experimental que en el grupo de control.  

A continuación, se realizó el contraste de esta hipótesis basado en el test estadístico Mann-Whitney para
ver si en promedio existen diferencias significativas en las diferencias entre los resultados obtenidos por los
estudiantes.

La figura 4 ilustra gráficamente el test estadístico utilizado. Según el contexto, la hipótesis nula afirma que,
en media, no hay diferencias significativas entre los dos grupos. Se observa que no hay suficientes evidencias
para rechazar la hipótesis nula (p-valor = .7) y por lo tanto no se puede concluir que el aprendizaje adquirido
por los estudiantes que participaron en el EREd sea inferior al de los estudiantes que siguieron el método
tradicional, ya que no se observan diferencias significativas entre ambos grupos. 

Así mismo, es interesante contrastar si en alguna de las preguntas, los resultados de aprendizaje muestran
diferencias significativas en cada uno de los dos grupos (control y experimental). Para cada pregunta se
considera el porcentaje de estudiantes que han demostrado haber obtenido un aprendizaje gracias a la
realización de la asignatura, es decir el porcentaje de estudiantes cuya calificación es superior en el postest que
en el pretest. Adicionalmente, consideramos tres grupos de preguntas, en función de las competencias que
evalúan: 

• Preguntas que evalúan competencias básicas, (preguntas 1 y 2) 
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Tabla 1. Resumen numérico de los resultados de aprendizaje en el grupo de Control y EREd. fuente: Elaboración propia.

figura 4. Resultados del Test estadístico para el contraste de la hipótesis h1. fuente: Elaboración propia.



C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

26

• Preguntas que evalúan competencias específicas (preguntas 3, 4 y 5) 
• Preguntas que evalúan competencias avanzadas (preguntas 6, 7 y 8).

Las siguientes figuras reflejan, para cada una de las preguntas del test, el porcentaje de alumnos cuyas
respuestas muestran evidencias de aprendizaje con el desarrollo de la asignatura. Es destacable el hecho de
que una pregunta no muestre aprendizaje en un alto porcentaje de los estudiantes, no implica que los
estudiantes no dominen la parte de la asignatura correspondiente. Así, en las preguntas 1 y 2 (preguntas de
competencias básicas) (figura 5), el porcentaje de estudiantes que reflejan un aprendizaje significativo es
inferior al 20%, pero esto es debido a que la mayoría ya habían demostrado tener el conocimiento necesario
en el test inicial.

Sin embargo, en las preguntas 6, 7 y 8 (figura 6), el hecho de que los porcentajes de alumnos que no han
demostrado haber adquirido las competencias evaluadas por tales cuestiones (superiores al 50% en todos los
casos) se debe a la dificultad de las preguntas, que han sido utilizadas para identificar a aquellos estudiantes
que han conseguido las competencias más demandantes de la asignatura.

Resultados diferentes se aprecian en las preguntas 3, 4 y 5 preguntas diseñadas para la evaluación de las
competencias específicas para superar la asignatura, que muestran que la mayoría de los estudiantes han
conseguido las competencias esperadas con el desarrollo de la asignatura (ver figura 7).
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figura 5. diferencias en la calificación obtenida para las preguntas 1 y 2 entre los test realizados antes y después de la actividad

docente. fuente: Elaboración propia.

figura 6. diferencias en la calificación obtenida para las preguntas 6,7 y 8, entre los test realizados antes y después de la actividad

docente. fuente: Elaboración propia.

figura 7. diferencias en la calificación obtenida para las preguntas 3, 4 y 5, entre los test realizados antes y después de la actividad

docente. fuente: Elaboración propia.
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Por otra parte, es interesante contrastar si las respuestas a cada una de las preguntas evidencian diferencias
entre los resultados de aprendizaje obtenidos por los estudiantes de cada uno de los grupos. Para cada una de
las preguntas, existen diferencias entre los resultados obtenidos por cada uno de los grupos, por lo que se
realizaron test estadísticos con las notas de cada una de las preguntas. Se obtuvo que en ninguna de ellas
existen diferencias significativas en la diferencia entre el pretest y el postest para los dos grupos de estudiantes
que se consideraron (todos los p-valores son mayores o iguales a .05).

5. discusión
A diferencia de los Escape Room, su versión educativa digital pertenece a una categoría más amplia de ER,

la diferencia reside en la interacción en vivo que brindan con el entorno (nicholson, 2018). Son experiencias
de aprendizaje en línea inmersivas, atractivas, dinámicas y orientadas a la actividad, que se desarrollan debido
a su rentabilidad, accesibilidad y facilidad de uso (Ang, ng & Liew, 2020). Poseen numerosos beneficios, entre
otros, consiguen el compromiso con un ambiente de aprendizaje, y la interacción a través de la colaboración
ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades sociales. 

Estudios anteriores, que realizaron EREd, pusieron de manifiesto una fuerte relación entre la mejora de
los resultados de motivación, comportamientos positivos, que influyeron significativamente en el compromiso
de los alumnos (bassford et al., 2016; López-Pernas et al., 2019; Mystakidis, Cachafeiro & hatzilygeroudis,
2019; neumann, Alvarado-Albertorio & Ramírez-Salgado, 2020). En el ámbito de las ciencias sociales,
Manzano-León et al. (2021) realizaron una experiencia utilizando recursos de EREd durante el confinamiento
de la CoVId-19 y en su investigación concluyen que las salas de escape online pueden ser estrategias de
aprendizaje activas motivadoras para los estudiantes y plantean como futuras líneas de investigación estudiar
su impacto en el rendimiento académico. 

En relación con los Escape Room Educativos, Makri, Vlachopoulos y Martina (2019) analizaron la
investigación científica referida a los mismos, llegando a la conclusión de que la adopción de estos puede
generar beneficios de aprendizaje para los estudiantes. Sin embargo, en lo que se refiere a las investigaciones
sobre el uso de los EREd, debido a la novedad del campo, concluyeron que existe un “terreno fértil para
futuras investigaciones” Además, pusieron de manifiesto que “dado que no se encontró evidencia científica
sobre los resultados de aprendizaje de EREd en entornos educativos, es crucial analizar los efectos de los ER
en entornos educativos digitales y armonizarlos con los objetivos de aprendizaje”. 

En Eukel, frenzel y Cernusca (2017) se adoptó un diseño de investigación transversal antes y después de
la prueba para evaluar el desempeño de los jugadores (n= 74). La puntuación media de los estudiantes en la
prueba posterior (81%) fue estadísticamente superior a la puntuación media de la prueba previa (56%). hay
que destacar que pasó una semana entre la prueba de conocimientos previos y el juego EREd. Por ello se quiso
utilizar este recurso, con el objeto de analizar si podía servir para aprender nuevos conocimientos, de manera
inmediata, sin tiempo de estudio que mediara entre el pretest y postest.

En concreto, la aspiración de esta investigación consiste en conocer si los estudiantes que aprenden
conceptos completamente nuevos, a través de la técnica de EREd, desde su casa y sin la explicación de un
profesor, aunque sea de manera sincrónica, aprenden menos que si lo hubieran estudiado recibiendo las
explicaciones de su profesor de manera presencial en el aula (h1). En base a los resultados obtenidos no se
puede afirmar que exista una diferencia significativa del aprendizaje entre ambos grupos. Los resultados de este
trabajo están en línea a los obtenidos por da Silva Júnior (2020), que analizó el aprendizaje a través de una
aplicación interactiva basada en juegos en el periodo de pandemia, que recoge que tanto en el grupo
experimental como el de control obtuvieron resultados similares en sus resultados de aprendizaje. Sin embargo,
su investigación no implicaba la adquisición de nuevos conocimientos, sino poner a prueba los conceptos
estudiados anteriormente, o dicho de otra manera, reforzar conocimientos. 

Como la prueba utilizada para esta investigación constaba de ocho preguntas incluidas en tres categorías
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diferentes, se planteó si en alguna de las preguntas los resultados de aprendizaje mostraron diferencias
significativas en cada uno de los dos grupos (control y experimental), analizando el porcentaje de estudiantes
cuya calificación es superior en el postest que en el pretest (h2). Se llega a la conclusión de que, en las
preguntas de la segunda categoría, diseñadas para demostrar si los estudiantes habían adquirido las
competencias esperadas con el desarrollo de la asignatura, la mayoría de los estudiantes habían conseguido un
mayor resultado en el postest que en el pretest, mostrando, por tanto, que habían alcanzado dichas
competencias, no así en el caso de las preguntas de mayor dificultad que requerían de un proceso cognitivo
mayor. Como era de esperar, en las preguntas básicas, no se observó una diferencia de conocimiento respecto
al que ya tenían antes de realizar la experiencia. Estos resultados están en consonancia con los obtenidos por
(Mills, 2019 citado por Makri, Vlachopoulos & Martina, 2021), cuya conclusión fue que un EREd no es
adecuado para enseñar conceptos de alto nivel. 

En lo que se refiere al tamaño del equipo, los Escape Room Educativos suelen realizarse en equipos de 2
a 8 personas (yayon et al., 2019).  En otros estudios seleccionados por Makri, Vlachopoulos y Martina (2021)
el número de componentes de éste se mostró más reducido, oscilando entre tres y seis jugadores, lo que
permitió lograr una mayor participación e inmersión. Recientes investigaciones ponen de manifiesto que los
grupos grandes son más difíciles de manejar (grande-de-Pado & garcía-Martín, 2021). Ross y hall (2021)
concluyen que lo apropiado sería realizar equipos de entre 3 y 5 personas. Además, en su investigación
sugieren tener una versión individual que pueda utilizarse para acumular en la nota de la evaluación, sin
embargo, no lo llevan a cabo. En línea con esta última idea y, debido a las limitaciones espaciales impuestas
por la docencia híbrida, el equipo encontró una oportunidad en realizar el EREd en formato individual,
aportando datos en esa nueva vía. Aunque existen expertos (Ross & hall, 2021) que consideran la formación
de equipos como elemento indispensable para ser considerado plenamente como un escape room educativo,
salvando esa característica, la experiencia cumple con el resto de los requisitos de un escape room educativo
(nicholson, 2015). ha sido determinante analizar la realización de un EREd con formato individual,
focalizando la investigación en evaluar la adquisición de nuevos aprendizajes, no explicados anteriormente por
el profesor.

Cabe destacar que no hubo preguntas de contenido, como tal, al profesor que estaba al otro lado en el
canal de MS Teams, cuyo comedido fue en todo momento actuar como “maestro del juego”, para evitar las
posibles frustraciones, si las hubiera en caso de que algún estudiante tuviera algún problema técnico en la
ejecución del EREd.  La frustración es el único sentimiento negativo que el estudiante puede encontrar
durante la ejecución del escape room educativo, ya que los estudiantes deben poder resolver los desafíos y
acertijos (Manrique-Losada, Zapata Cárdenas & Arango Vásquez, 2020; Macías-guillén et al., 2021).

6. Conclusiones
La crisis sanitaria debida a la CoVId-19 ha necesitado de un esfuerzo de toda la sociedad, adaptándose

a nuevos escenarios. En concreto, dentro del ámbito de la educación superior, ha sido necesaria una
adaptación del día a día en las aulas, con nuevos formatos híbridos que permitiesen cumplir las normas
impuestas por las autoridades españolas. 

Estas nuevas exigencias han obligado a los docentes a buscar soluciones para poder impartir docencia
manteniendo la calidad y buscando tratos lo más justos posibles para todos los estudiantes. Como respuesta a
esta problemática surge esta investigación en la que se propone un formato de EREd para los estudiantes que
no pueden asistir a clase puedan seguir la lección en igualdad de condiciones. En concreto, se ha investigado
en la adquisición de nuevos conocimientos a través de esta técnica, para la cual no se ha encontrado ninguna
evidencia concreta en la literatura científica existente. 

Como principal conclusión destacan los resultados positivos en el aprendizaje del concepto “ratio-valor” en
la asignatura de Introducción a la Empresa, pues no existen diferencias significativas en el aprendizaje medido
en los dos grupos analizados, lo que pone de manifiesto que el EREd se puede utilizar para el aprendizaje de
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nuevos contenidos, siempre que estos estén diseñados de forma didáctica por el profesorado experto en la
materia. no se puede afirmar que con la clase presencial impartida por el profesor experto como clase
magistral, se hayan obtenido mejores resultados que con el grupo que aprendió esos nuevos conocimientos a
través del EREd. 

Estos resultados justifican la validez de los recursos didácticos EREd y permiten extrapolarlos para la
docencia en general. Será el profesor, con independencia de la materia, el que deberá ajustar los contenidos y
quizás el enfoque de su EREd para que sus estudiantes puedan alcanzar las competencias que requiera su
asignatura. Supone una oportunidad aprovechar estos recursos en lugares en los que la digitalización se hace
especialmente necesaria y realizar materiales de EREd adaptados a la docencia con distanciamiento social por
motivos que no tienen por qué ser exclusivamente sanitarios, como es el caso de determinadas zonas de la
denominada “España vaciada” y en titulaciones semipresenciales. 

Como salvedades al mayor uso de estos recursos cabría mencionar el esfuerzo y el tiempo que el
profesorado debe invertir, tanto al diseño como a su aplicación e implementación de este dentro del contenido
de la asignatura. Por otro lado, se puede plantear un inconveniente es la actitud que puede tener el alumnado
de concebirlo como “un juego”, y por tanto no realizar el necesario esfuerzo en el aprendizaje significativo de
los conceptos que se pretenden conseguir a través de EREd.  

Para futuras investigaciones y, tras detectar un número casi inexistente de trabajos que tengan en cuenta el
sesgo de género, con excepción de López-Pernas et al. (2019), se plantea el analizar dicha variable.
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RESUMEn. Se presenta un estudio cuantitativo sobre la percepción del aprendizaje electrónico en
un curso online de habilidades digitales para el alumnado universitario. El objetivo fue conocer las
diferencias y las relaciones en la percepción del e-learning teniendo en cuenta dos variables: las
experiencias previas en cursos en línea y la modalidad de estudios universitarios. La investigación se
realizó mediante una encuesta online a 543 estudiantes. En los resultados sobre las experiencias
previas en e-learning destacó la estabilidad en las diferencias y en las correlaciones en seis
constructos: contenidos, estructura, calidad, satisfacción, aprendizaje y pertenencia al grupo. En
cuanto a la modalidad de estudios universitarios también hubo diferencias y una consistencia alta en
las correlaciones en ocho dimensiones: contenidos, estructura, interacción participante –
instructor/a, interacción participante – participante, calidad, satisfacción, aprendizaje y pertenencia
al grupo. Estos hallazgos proporcionan algunas implicaciones en el campo científico y didáctico del
e-learning.

AbSTRACT. A quantitative study is presented on the perception of e-learning in an online digital
skills course for university students. The objective was to know the differences and relationships in
the perception of e-learning considering two variables: previous experiences in online courses and
the modality of university studies. The research was conducted using an online survey of 543
students. The results of previous experiences in e-learning highlighted the stability in the differences
and correlations in six constructs: content, structure, quality, satisfaction, learning and group
membership. Regarding the modality of university studies, there were also differences and high
consistency in the correlations in eight dimensions: content, structure, participant-instructor
interaction, participant-participant interaction, quality, satisfaction, learning and group membership.
These findings provide some implications in the scientific and didactic field of e-learning.

PALAbRAS CLAVE: E-learning, Enseñanza superior, Estudios universitarios, Percepción,
Aprendizaje en línea.
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1. Introducción
La enseñanza remota surgida a causa de la pandemia por la CoVId-19 ha evidenciado la necesidad de

reforzar las habilidades digitales del alumnado de educación superior. Este fenómeno, que llevó la educación
presencial al ámbito digital, supuso un reto para el alumnado que cursaba sus estudios presencialmente y que
no contaba con experiencia previa participando en e-learning. Además, se ha de tener en cuenta que las
habilidades digitales de los jóvenes se basan principalmente en el ocio y la recreación y no tanto el manejo de
entornos digitales formativos (Abella et al., 2019).

En consecuencia, se plantean ciertas cuestiones que permitirán conocer en mayor profundidad los retos
que plantea la educación digital universitaria en el presente y aportar evidencias empíricas útiles para el diseño
del e-learning en la educación superior:

1. Las experiencias previas en e-learning y la modalidad de estudios universitarios ¿son factores influyentes
en la percepción de la enseñanza en línea del alumnado universitario? 
2. ¿Existen diferencias en la percepción del e-learning entre los estudiantes que han tenido experiencias
previas en cursos en línea y los que no? ¿Existe una relación entre ello?
3. ¿hay diferencias en la percepción del e-learning que tienen los estudiantes que cursan enseñanzas
universitarias en modalidad presencial y los que cursan la modalidad online? ¿y guardan relación?

A raíz de las preguntas de investigación se estableció como finalidad para el estudio conocer si la
experiencia previa en cursos en línea y si la modalidad de estudios universitarios influye en la percepción del
e-learning del alumnado universitario y de qué manera.

2. Revisión de la literatura
Existe cierta literatura científica sobre los factores que afectan al éxito del e-learning y la percepción del

aprendizaje en línea por parte del alumnado universitario. Un elemento imprescindible para la calidad de los
cursos en línea es un diseño pedagógico rico en interacciones, con presencia del instructor, así como con el
seguimiento continuo y la colaboración presentes (gros, 2018). Algunos autores estudian como la presencia
docente, la interacción social, la estimulación intelectual o el apoyo educativo tienen influencia en la formación
en línea (p.ej. ya ni et al., 2021). Abella et al. (2018) afirman que las decisiones sobre la estructura del curso,
los materiales y la forma de proporcionarlos tiene un impacto relevante sobre los entornos de aprendizaje
online. Por ello, es necesario conocer con exactitud los factores que pueden intervenir en los resultados en la
educación en línea y ampliar los estudios en esta línea.

Aunque no se han encontrado evidencias de que la experiencia previa con los cursos en línea tenga un
efecto en la opinión del estudiante sobre la enseñanza online, hixon, et al. (2016) sí han demostrado que el
alumnado experimentado en línea percibía la calidad de los cursos de manera diferente al alumnado novato en
línea. Además, bouhnik y Carmi (2014) también correlacionaron los conocimientos personales y las habilidades
digitales con la percepción positiva de los estudiantes en modalidad e-learning.

Por otro lado, fischer (2020) halló que las experiencias previas con los cursos en línea se relacionaban con
las inscripciones en cursos online. En su estudio evidenció que el alumnado experimentado en cursos en línea
valoró como importantes las autopresentaciones, la pertinencia, la idoneidad de las evaluaciones, los materiales
o las instrucciones para la interacción, entre otros. En cambio, el alumnado novel en e-learning dio importancia
a las indicaciones sobre netiquetas. Kurucay e Itnan (2017) indicaron que para que los estudiantes mejoraran
sus resultados y se sintieran parte de una comunidad era fundamental promocionar la interacción. Ello pone
de manifiesto que es importante proporcionar pautas claras y guías de funcionamiento de las tecnologías
colaborativas al alumnado, puesto que una baja competencia digital dificultaría de forma notable la interacción.

Por otra parte, la modalidad de estudios del alumnado universitario también afecta a la calidad de las
formaciones en línea. bonnici et al. (2016) concluyeron que el estilo de enseñanza influye en la preferencia de
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los estudiantes por el e-learning. Además, existían factores que afectaban a la preferencia del alumnado por la
asincronía que estaban relacionados con el estilo de vida. Los estudiantes de enseñanzas en línea que con
frecuencia compaginaban los estudios con sus vidas profesionales y familiares ocupadas, encontraron
conveniente la flexibilidad que ofrecía el e-learning. En contraposición, el estudiantado que valoraba
preferentemente la sincronía estuvo influenciado por algunos factores sociológicos, como el aprendizaje
colaborativo o la participación en directo.

La opinión positiva de la educación digital depende, en parte, de la demografía de los estudiantes en
combinación con la modalidad del curso y su bagaje previo. En este sentido, es interesante localizar el debate
en torno al alcance que puede llegar a tener en el alumnado universitario su experiencia en cursos en línea y
la modalidad de estudios que cursan.

El objetivo central de este artículo es, por tanto, contribuir a la investigación sobre los retos que plantea el
e-learning en la Universidad analizando los elementos que tienen influencia en el éxito y contando con una
evidencia que sustente las decisiones sobre el diseño instruccional de los cursos en línea acorde a las demandas
actuales.

3. Metodología

3.1. Contexto del estudio
Este estudio se realizó en el marco de una formación online a estudiantes universitarios con el fin de

promover estrategias para incrementar su competencia digital (Pineda et al., 2021). fue de carácter voluntario
y se impartió en (se ha omitido la Universidad) durante cinco cursos académicos, iniciándose en el curso
2016/2017. En un primer momento se impartía al alumnado de enseñanzas online, aunque a raíz de la crisis
derivada por la CoVId - 19 se amplió al alumnado de enseñanzas presenciales.

El diseño se realizó con una estructura de tipo MooC (cursos en línea masivos y abiertos) con una
programación abierta a estudiantes con capacidad para auto dirigir su propio aprendizaje (Siemens, 2014). Se
siguió un planteamiento de tipo xMooC (bartolomé & Steffens, 2015) que incluía vídeos instruccionales,
tareas, discusiones en foros, etc., junto con algún componente de construcción social (Rodríguez, 2012;
Anderson & dron, 2010). Con ello, se ofreció un programa estructurado sobre el aprendizaje del entorno
virtual de enseñanza-aprendizaje (EVE-A) junto al desarrollo de las habilidades digitales.

En e-learning la forma en la que está diseñado el entorno digital y las estrategias para involucrar al aprendiz
de manera intencionada son especialmente sensibles para facilitar el rendimiento en línea. Por ello, para el
diseño instruccional se siguió el enfoque AddIE (Análisis diseño desarrollo Implementación y Evaluación)
(Morrison, 2010). La metodología del curso propiciaba el aprendizaje autónomo del estudiante a partir de las
conexiones conceptuales y sociales (Siemens, 2005).

3.2. diseño de la investigación
En la investigación se utilizó una metodología ex post facto con un diseño transversal, donde se trató de

ver la influencia de las variables independientes (experiencia previa en e-learning y modalidad de estudios
universitarios) sobre las dependientes (la percepción del alumnado sobre los diez constructos del e-learning).
Para el estudio empírico se utilizó un análisis comparativo de diferencias y otro correlacional.

3.3. Muestra
La muestra estuvo formada por 543 estudiantes de la Universidad de burgos, de modalidad presencial y

online de grado y máster desde el curso 2016-17 hasta el 2021-22. El 52.7 % estaba formado por hombres (n
= 286) y el 47.3 % por mujeres (n = 257). El alumnado que sí contaba con experiencias previas en e-learning
representaba el 51,7 % de la muestra (n = 281) y el alumnado que no tenía experiencia el 48,3 % (n = 262). 
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El porcentaje estudiantes de la modalidad presencial era de 20.6 % (n = 112) y de modalidad online 79,4
% (n = 431). La edad media fue de 32.15 años (dT = 10.69), siendo la edad menor de participación de 17
años y la mayor de 65 años.

3.4. Instrumento
El estudio se desarrolló partiendo del cuestionario utilizado por Autor et al., (2018) formado por nueve

constructos (contenidos, estructura, rigor, interacción participante-instructor, interacción participante-
participante, tutoría, calidad, satisfacción y aprendizaje percibido) a los que se le ha añadido un constructo más
sobre la pertenencia al grupo. Este constructo estuvo formado por dos ítems sobre el grado de comodidad que
percibían los participantes interactuando. Las respuestas del cuestionario estaban formadas por una escala de
tipo Likert (0 – 5) y en la Tabla 1 se presentan los factores y los ítems que se analizaban en las preguntas.

3.5. Procedimiento de recogida de los datos
El cuestionario se ofreció a la muestra de estudiantes de la cual se obtuvo el consentimiento informado, se

le informó del carácter voluntario de las respuestas y se garantizó el anonimato y la confidencialidad de los
datos.

Se distribuyó en línea mediante la herramienta google forms en un enlace dentro del aula virtual del curso.

Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2023). Influencia de la experiencia previa y la modalidad de estudios en la percepción del e-
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Tabla 1. Cuestionario para la evaluación de constructos. fuente: Adaptación de Autor et al. (2018).
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de las respuestas obtenidas se generó una base de datos para el análisis estadístico. Al tratarse de un estudio
retrospectivo, no fue necesaria la valoración de un comité ético.

3.6. Análisis de los datos
Se llevó a cabo un estudio descriptivo y otro inferencial para comparar y correlacionar las variables de

investigación.

Las pruebas de Kolmogorov - Smirnov revelaron desviaciones de la normalidad en todas las variables (p <
.001). En consecuencia, se llevó a cabo el procedimiento no paramétrico para el análisis comparativo y el
relacional basado en las siguientes pruebas:

• Para contrastar las diferencias se utilizó una prueba t no paramétrica, es decir, la U de Mann-Whitney
para muestras independientes, que permitió contrastar si existían diferencias entre los constructos y las dos
variables dicotómicas (experiencia previa en e-learning y modalidad de estudios universitarios). Se
contrastaron los rangos promedio y el nivel de significación asociado en los subgrupos.
• Para el análisis de correlaciones se realizó el coeficiente de correlación de orden de rango de Spearman
(Rho de Spearman) y su respectiva prueba de significación para medir la asociación lineal a partir de los
rangos de cada grupo en las mismas variables anteriores y contrastar si existía relación.

La prueba Alfa de Cronbach reveló una fiabilidad consistente con valores entre α = .719 y α = .933 en
todos los constructos, salvo en rigor y tutoría que fueron eliminados del análisis debido a una consistencia
interna baja.

4. Resultados

4.1. Resultados del análisis descriptivo
Las respuestas del cuestionario (n = 543) mostraron niveles altos en los diez constructos (Tabla 2). El

menor valor se observó en rigor (Med = 3.33, M = 3.40, dT = .55) y el mayor en contenidos (Med = 4.67,
M = 4.35, dT = .68), con más de un punto de diferencia entre ambas.

Sobre la normalidad de las puntuaciones, los coeficientes estandarizados de asimetría indicaban una
asimetría negativa (entre 1.1 y - .14) y los coeficientes estandarizados de curtosis estaban entre los valores –
1.10 y 1.06, indicaban cierto aplanamiento con valores negativos en algunas variables y otras más arqueadas
con valores positivos de curtosis (Tabla 2).
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos. fuente: Elaboración propia.
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La figura 1 muestra puntuaciones más altas en todas las variables en aquellos que contaban con
experiencia previa en cursos en línea. La mayor puntuación estuvo en contenidos: alumnado con experiencia
en e-learning (n = 281, M = 4.44, dT = .66) y alumnado sin experiencia en e-learning (n = 262, M = 4.25,
dT = .69). La menor puntuación estuvo en rigor: estudiantes con experiencia en formación online (n = 281,
M = 3.43, dT =0.55) y alumnado sin experiencia en cursos en línea (n = 262, M = 3.36 y dT = .56).

En la figura 2 puede verse como las personas que cursaban estudios en modalidad online obtuvieron
puntuaciones más altas que las de presencial. La variable con menor puntuación fue rigor en el alumnado que
cursaba estudios en línea (n = 431, M = 3.41, dT = .55) y en el presencial (n = 112, M = 3.34, dT =
.56). Contenidos obtuvo una mayor puntuación en el alumnado de modalidad en línea (n = 431, M = 4.47,
dT = .64) y el alumnado presencial (n = 112, M = 4, dT = .71).

4.2. diferencias halladas respecto a las experiencias previas en e-learning
La Tabla 3 muestra los resultados de la prueba U de Mann-Whitney que reveló diferencias en seis

constructos. El análisis mostró que las puntuaciones de contenidos del alumnado que sí contaba con
experiencia previa en e-learning (Mdn = 294) eran mayores que las de los estudiantes que no (Mdn = 248.41)
y la diferencia era significativa, U (n alumnado con experiencia en e-learning = 281, n alumnado sin

Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2023). Influencia de la experiencia previa y la modalidad de estudios en la percepción del e-
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figura 1. Puntuaciones del cuestionario de experiencia previa en e-learning. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Puntuaciones del cuestionario de modalidad de estudios. fuente: Elaboración propia.



experiencia en e-learning = 262) = 30630, z = - 3.48, p < .001, r = - 0.15.

Las puntuaciones de estructura de los estudiantes experimentados en e-learning (Mdn = 296.52) fueron
superiores a las de los nóveles (Mdn = 245.70). Esta diferencia también fue significativa, U (n alumnado con
experiencia en e-learning = 281, n alumnado sin experiencia en e-learning = 262) = 29920, z = - 3.807, p
< .001, r = - 0.16.

En cuanto a la calidad, el alumnado universitario con experiencia en e-learning puntuó mayor (Mdn =
285.07) que el otro grupo (Mdn = 257.99) y también hubo diferencia significativa, U (n alumnado con
experiencia en e-learning = 281, n alumnado sin experiencia en e-learning = 262), 33139.5, z = - 2.051, p
= .040, r = - 0.08.

Respecto a la satisfacción los participantes con experiencia en e-learning puntuaron superior (Mdn =
292.92) que los que no (Mdn = 249.57) y la diferencia fue significativa, U (n alumnado con experiencia en
e-learning = 281, n alumnado sin experiencia en e-learning = 262), 30933.5, z = - 3.236, p = .001, r = -
0.14.

Sobre el aprendizaje percibido, aquel alumnado con experiencia en formación online (Mdn = 289.14)
también puntuó más alto que el alumnado sin experiencia (Mdn = 253.62). Además, la diferencia era
estadísticamente significativa, U (n alumnado con experiencia en e-learning = 281, n alumnado sin
experiencia en e-learning = 262), 31995.5, z = - 2.664, p = .008, r = - 0.13.

Por último, la pertenencia al grupo también mostró valores más altos en el alumnado con práctica en e-
learning (Mdn = 292.41) que el que no (Mdn = 250.11). En este caso la diferencia también fue significativa,
U (n alumnado con experiencia en e-learning = 281, n alumnado sin experiencia en e-learning = 262),
31075, z = - 3.185, p = .001, r = - 0.15.

El análisis comparativo reveló diferencias en las puntuaciones del alumnado que contaba con experiencia
previa en e-learning y el que no, en seis variables. El tamaño del efecto d de Cohen (1988) asociado con esta
diferencia se sitúo entre - 0.16 y - 0.08, estos valores representan un efecto pequeño. Por otro lado, los valores
de la mediana no difirieron en exceso unos de otros en las variables que representaban diferencias (field,
2018).

4.3. Relaciones halladas en las experiencias previas en e-learning
Los gráficos de dispersión revelaron linealidad en la variable experiencias previas en e-learning para los

37

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2023). Influencia de la experiencia previa y la modalidad de estudios en la percepción del e-
learning. Campus Virtuales, 12(2), 31-44. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1175

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 3. Prueba de U Mann Whitney en la experiencia previa en e-learning. fuente: Elaboración propia.



constructos analizados, por tanto, se utilizó la Rho de Spearman que mostró relaciones en seis variables. 

La variable contenidos mostró relación significativa (rs [543] = - .150, p < .001). El tamaño del efecto era
grande (Cohen, 1988) y el cuadrado de los coeficientes de correlación era del 2.25 %. Esta varianza en las
respuestas del alumnado que sí contaba con experiencia en educación online se explicaba por la presencia de
estudiantes sin experiencia en e-learning y viceversa. Esto se aplica a todas las variables correlacionadas.

La estructura reveló una relación significativa (rs [543] = - .164, p < .001). El tamaño del efecto también
fue grande y el cuadrado de los coeficientes era de 2.68 %.

Respecto a la calidad también hubo relación (rs [543] = -.088, p = .020). El tamaño del efecto fue medio
y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 0.77 %.

Las puntuaciones de satisfacción también estaban relacionadas con la experiencia en línea (rs [543] = -
.139, p < .001). El tamaño del efecto fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 1.93
%.

El aprendizaje percibido también mostró una relación significativa (rs [543] = - .114, p = .004). El tamaño
del efecto también fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 1.29%.

La última variable que indicó una relación fue la pertenencia al grupo (rs [543] = .137, p < .001). El
tamaño del efecto fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación era del 1.87 %.

Los resultados en las seis variables que guardaban relación con la experiencia previa en e-learning fueron
consistentes. Los tamaños de los efectos para cinco variables fueron grandes, salvo en calidad que fue medio
como viene reflejado en la Tabla 4. Además, el porcentaje de varianza explicado por cada variable también fue
consistente, oscilando entre 0.77 % y el 2.68 %. Por tanto, los resultados revelados en esta prueba apoyaron
una relación estable entre las respuestas del alumnado y la experiencia en e-learning.

4.4. diferencias halladas respecto a la modalidad de estudios
La prueba U de Mann–Whitney reveló la existencia de diferencias en ocho constructos. Las puntuaciones

de contenidos del alumnado online (Mdn = 293.14) eran mayores que las de los estudiantes de la modalidad
presencial (Mdn = 190.64). Además, esta diferencia era significativa, U (n alumnado que cursa estudios
universitarios en modalidad online = 431, n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad
presencial = 112) = 15024, z = - 6.34, p < .001, r = - 0.27.

En estructura las puntuaciones de modalidad online (Mdn = 286.81) fueron superiores a las de presencial
(Mdn = 215) y la diferencia también fue significativa, U (n alumnado que cursa estudios universitarios en
modalidad online = 431, n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112) =
17752, z = - 4.356, p < .001, r = - 0.18.

En cuanto a la interacción entre participante e instructor/a también hubo diferencias significativas en las
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Tabla 4. Tamaño del efecto de la relación de las experiencias previas en e-learning. fuente: Elaboración propia.



respuestas U (n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, n alumnado que
cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112) = 20687.50, z = - 2.44, p = .015, r = - 0.10 y
las puntuaciones del grupo de estudiantes de modalidad online (Mdn = 280) fueron mayores que las de
presencial (Mdn = 241.21). 

Respecto a la interacción participante-participante las puntuaciones del alumnado online (Mdn = 289.48)
fueron superiores a las del alumnado de estudios presenciales (Mdn = 226.29) y la diferencia fue
estadísticamente significativa, U (n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, n
alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112) = 17897, z = - 4.242, p < .001,
r = - 0.18.

La calidad también mostró puntuaciones superiores en el alumnado online (Mdn = 283.05) que en los
estudiantes presenciales (Mdn = 229.48). Además, la diferencia era estadísticamente significativa U (n
alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, n alumnado que cursa estudios
universitarios en modalidad presencial = 112) = 19373.5, z = - 3.286, p = .001, r = - 0.14.

En satisfacción, el alumnado de modalidad online (Mdn = 289.67) obtuvo puntuaciones mayores que el
de presencial (Mdn = 204) y hubo diferencias significativas, U (n alumnado que cursa estudios universitarios
en modalidad online = 431, n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112),
16520, z = - 5.179, p < .001, r = - 0.22. 

El aprendizaje percibido también tuvo puntuaciones mayores para el alumnado universitario online (Mdn
= 288.04) en comparación con el presencial (Mdn = 210.29) y la diferencia era significativa, U (n alumnado
que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431, n alumnado que cursa estudios universitarios en
modalidad presencial = 112), 17224, z = - 4.723, p < .001, r = - 0.20. 

La pertenencia al grupo estuvo caracterizada por tener puntuaciones más altas en el grupo de estudiantes
universitarios online (Mdn = 285.5) que en el grupo de presencial (Mdn = 220.01). La diferencia entre ambos
grupos también fue significativa U (n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad online = 431,
n alumnado que cursa estudios universitarios en modalidad presencial = 112), 18313.5, z = - 3.992, p <
.001, r = - 0.17.

La prueba U de Mann Whitney reveló diferencias en las puntuaciones de ocho variables respecto a la
modalidad de estudios. La Tabla 5 muestra que el tamaño del efecto d de Cohen asociado con esta diferencia
se sitúo entre - 0.22 y - 0.10, estos valores representan un efecto pequeño. Por otro lado, los valores de la
mediana no difirieron en un grado muy alto los unos de otros en las variables con diferencia estadística.
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Tabla 5. Prueba de U Mann Whitney en la modalidad de estudios universitarios. fuente: Elaboración propia.



4.5. Relaciones halladas en la modalidad de estudios
Un examen de los gráficos de dispersión sugirió la presencia de linealidad en la modalidad de estudios

universitarios para los constructos analizados y la rho de Spearman reveló una relación en ocho variables. 

La variable contenidos mostró relación significativa (rs[543] = - .272, p < .001). El tamaño del efecto en
esta relación era grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación era del 7.40 %.

La estructura reveló una relación significativa (rs[543] = - .187, p < .001). El tamaño del efecto fue
grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue del 3.50 %.

hubo relación en la interacción participante e instructor/a (rs[543] = - .105, p = .007) y el tamaño del
efecto de la relación también fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 1.10 %. Así
como en la interacción entre participantes (rs[543] = - .182, p < .001). El tamaño del efecto también fue
grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 3.31 %.

La calidad también reflejó una relación (rs[543] = - .141, p < .001) y el tamaño del efecto también fue
grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 1.99 %. 

La satisfacción también estuvo relacionada con la modalidad de estudios (rs[543] = - .222, p < .001) y el
tamaño del efecto fue grande, el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 4.93 %.

El aprendizaje percibido también mostró una relación significativa (rs[543] = - .203, p < .001) y el tamaño
del efecto también fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue de 4.12 %.

La última variable que guarda una relación fue la pertenencia al grupo (rs[543] = - .171, p < .001) y el
tamaño del efecto fue grande y el cuadrado de los coeficientes de correlación fue del 2.92 %.

Los tamaños de los efectos fueron muy fuertes y el porcentaje de varianza de cada variable se situaba entre
el 1.10 % y el 7.40 %, es decir, los resultados revelaban una relación muy consistente entre la modalidad de
estudio de los estudiantes universitarios y las ocho variables relacionadas. En la Tabla 6 se muestra el tamaño
del efecto de las variables relacionadas con la modalidad de estudios.

5. discusión
Los resultados de esta investigación aportan evidencias sobre la influencia de la experiencia previa en

cursos en línea y la modalidad de estudios universitarios y ciertas implicaciones que ello puede tener para el
diseño de la formación online en el ámbito universitario.
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Tabla 6. Tamaño del efecto de la relación con la modalidad de estudios universitarios. fuente: Elaboración propia.



5.1. La experiencia en e-learning y la modalidad de estudios universitarios
son influyentes

Se demostró que la experiencia previa en e-learning y la modalidad de estudios universitarios tienen un
efecto moderador sobre la percepción del alumnado en varias variables sobre el e-learning y esto debe tenerse
en cuenta en las decisiones sobre el diseño pedagógico en e-learning.

Estos hallazgos concuerdan con la investigación de Autor et al. (2018) que confirman que la estructura del
curso, los contenidos, el rigor o la interacción tienen un impacto en la calidad, la satisfacción y el aprendizaje
percibido en e-learning. otros como ya ni et al. (2021) indican que la presencia docente, la estimulación
intelectual o una estructura clara afectan a las percepciones de los estudiantes en línea.

Por otro lado, la interacción entre participantes-instructor y la interacción entre iguales no han mostrado
diferencias en relación con la experiencia previa en e-learning. Algo que contrasta con la literatura científica
dada su fuerte presencia en la investigación. Algunos estudios destacan que la percepción de la interacción
entre iguales puede estar relacionada con la satisfacción (Azhari et al., 2020). Los autores plantean que
algunos estudiantes pueden no interactuar compartiendo ideas, proponiendo soluciones o preguntas debido a
que no están suficientemente preparados para ello y esperan recibir la información de los instructores como en
los métodos de enseñanza tradicionales. Por ello, los estudiantes podrían no encontrarse cómodos haciendo
comentarios a sus pares suponiendo que normalmente ese es el rol del tutor. En este sentido Autor et al. (2018)
plantean que las interacciones en línea han de estar diferenciadas entre las que tienen una intención
cooperativa y las que no. En el caso de este estudio las interacciones estaban en una línea más contextual, en
la que no había una intención cooperativa y como ya evidenciaron Kurucay e Itnan (2017) en el diseño
instruccional el alumnado debe tener pautas claras sobre el funcionamiento de la interacción.

5.2. El alumnado expuesto al e-learning previamente muestra puntuaciones
más altas en la percepción

Los análisis mostraron puntuaciones más altas en las personas que tenían relación con el e-learning. Con
este hallazgo se consolida la idea de algunos estudios como los de bouhnik y Carmi (2014) o hixon et al.
(2016) que explican que una visión positiva de la formación en línea está relacionada con el conocimiento y
las habilidades previas del alumnado. También concuerda con los hallazgos de Kuzmanović et al. (2019) que
clasificaron en dos tipologías a los estudiantes al inicio de la formación en función de sus experiencias previas
(orientados hacia los resultados y orientados hacia el proceso) con la finalidad de ajustar el entorno de
aprendizaje según su bagaje.

Es útil conocer esta información previa y diseñar un sistema versátil que pueda ofrecer diversos itinerarios
de aprendizaje poniendo en práctica estrategias de aprendizaje adaptativo relacionadas con la tecnología, la
organización y la enseñanza-aprendizaje en línea, como exponen Mirata et al. (2020) y que pueda favorecer
la individualización y la navegación fácil por el entorno de aprendizaje (Smyrnova-Trybulska et al., 2022) a
través de diferentes opciones de programación.

En cuanto a la modalidad de estudios la investigación de bonnici et al. (2016) reflejaron que la preferencia
por la modalidad asíncrona suele venir dada por la flexibilidad que ofrece la asincronía y el perfil demográfico
del alumnado. Si bien hay autores que opinan que hay factores independientes de las decisiones del
profesorado que influyen en la percepción del estudiante (por ejemplo, la flexibilidad), estas pueden afectar de
forma diferente según el contexto (Marks et al., 2005). La investigación de Macon (2011) informaba de una
mayor satisfacción en la formación en línea por los estudiantes de posgrado respecto con los de grado. Se torna
interesante determinar qué beneficios obtienen los estudiantes del e-learning en comparación con la modalidad
presencial como evidenciaron nenning et al. (2020) en cuyo estudio comparativo los estudiantes en línea y
presenciales obtuvieron un desempeño comparable en el examen.
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5.3. Implicaciones en el ámbito científico y educativo
Se añaden nuevos descubrimientos en la investigación sobre las necesidades del alumnado universitario

sobre e-learning que, sobre todo, pueden ser útiles para cursos con un gran número de estudiantes como los
MooCs y para las propuestas de las instituciones de educación superior.

A raíz de este estudio se anima a indagar en la mejora del diseño de los programas en línea que propicien
el éxito de la formación en línea universitaria y surgen varias cuestiones elementales: ¿cómo pueden las
instituciones de educación superior crear programas de educación en línea para favorecer el éxito de los
estudiantes en línea? ¿Qué estrategias o prácticas han funcionado bien en el contexto universitario en línea
hasta ahora? ¿Cuáles pueden ser útiles en el futuro? A continuación, se aportan algunos aspectos didácticos
para responder a estas preguntas. 

Parece que la combinación de espacios asíncronos y síncronos es útil para favorecer la adaptación de los
programas a los diferentes estilos de aprendizaje. También que la oportunidad para conocer a los participantes
se dé sincrónicamente al inicio del curso, parece ser relevante para construir comunidad.

Sobre los materiales, permitir la revisión previa a las sesiones síncronas también es un elemento facilitador.
Además, dotar de diferentes modos de participación, rotando la responsabilidad de tomar notas y resumiendo
los contenidos de las sesiones para compartirlos con el resto, parece ser un factor que también puede contribuir
al aprendizaje adaptativo. Kozlova y Pikhart (2021) propusieron una serie de elementos que influían en la
opinión positiva de los estudiantes: ofrecer información sobre el programa y exámenes desde el inicio, ofrecer
las clases pregrabadas, utilizar la pizarra gráfica para representar conceptos en las presentaciones en línea o
crear grupos reducidos, entre otros.

En relación con la interacción entre participante e instructor, Rajeh et al. (2021) señalaron que los
estudiantes prefieren la interacción cara a cara con sus instructores. Salmani et al. (2022) también apuntan a
que la interacción con los profesores y las evaluaciones periódicas son esenciales para el éxito. o también
incluir una interacción más variada y frecuente con los estudiantes creando condiciones para el aprendizaje
autorregulado (gonta, 2021).

5.4. Limitaciones del estudio y sugerencias para futuras investigaciones
En cuanto a las experiencias previas, es importante tener en cuenta que la población estudiantil sin

experiencia previa en e-learning difícilmente puede indicar un factor como positivo o negativo si antes no sido
expuesto al mismo. Sería interesante saber si existen sesgos en las valoraciones y conocer cómo influye en la
enseñanza en línea el nivel de competencia digital de los participantes, la edad, sus hábitos de estudio en
ordenador, su percepción sobre la autoeficacia computacional, etc., (Zalazar-Jaime et al., 2020). 

Más allá de los fatores analizados en este estudio sería interesante que la investigación futura probara otras
variables con impacto en la educación digital e incluso tener en cuenta la implicación del profesorado y las
instituciones educativas en el equilibrio entre las necesidades de todas las partes.

Por otro lado, sería interesante trasladar el estudio a otras poblaciones y complementarlo con un enfoque
mixto incluyendo grupos focales o entrevistas a los agentes implicados u otros estudios comparativos. Se sugiere
continuar investigando en esta línea sobre cuestiones prácticas con evidencia empírica para medir las
preferencias universitario del alumnado que puedan ser puestas en práctica en el diseño instruccional.

Como corolario, en concordancia con glazier et al. (2021), a medida que comprendamos cómo los
estudiantes aprenden mejor en el entorno en línea y cómo funcionan los procesos cognitivos en el aula virtual,
se facilitará la capacitación y preparación del profesorado para una instrucción en línea eficaz.
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6. Conclusiones
En este estudio se examinó si las experiencias previas en cursos en línea y la modalidad de estudios del

alumnado universitario tienen un efecto en la percepción sobre diferentes variables del e-learning en el
alumnado universitario.

La primera pregunta de investigación buscaba comprender si estas variables influyen en la percepción de
la enseñanza en línea. Los datos indican que ambas variables sí tienen una influencia en la percepción del
alumnado universitario sobre los diferentes factores que se han tenido en cuenta en este estudio.

También se buscaba hallar diferencias y relaciones en las respuestas de alumnos que han tenido
experiencias previas en cursos en línea y los alumnos que no. Los resultados concluyeron que existen
diferencias y relaciones a este respecto en seis variables: contenidos, estructura, calidad, satisfacción,
aprendizaje percibido y pertenencia al grupo.

La tercera pregunta de investigación pretendía conocer si había diferencias o relaciones en la percepción
del e-learning que tienen los estudiantes que cursan enseñanzas universitarias en modalidad presencial y en la
modalidad online. Se encontraron diferencias y relaciones en ocho constructos: contenidos, estructura,
interacción entre participante e instructor/a, interacción entre los propios participantes, calidad, satisfacción,
aprendizaje percibido y pertenencia al grupo.

Para finalizar, se concluye que los hallazgos de esta investigación son consistentes y se realizó un
seguimiento de un mayor número de variables en comparación con los estudios revisados. Se contribuye así a
la discusión sobre cómo mejorar el éxito de e-learning en el ámbito universitario y proporciona una mirada
detallada con propuestas didácticas adaptables a un entorno de educación superior cambiante.

Agradecimientos
Este proyecto se ha desarrollado gracias a las ayudas concedidas por la Consejería de Educación de la Junta
de Castilla y León a la Universidad de burgos (oL-2018-01) para el apoyo al desarrollo de la formación on-
line cofinanciadas por el fondo Europeo de desarrollo Regional.

Referencias
Abella, V.; Ausín, V.; delgado, V.; hortigüela, d.; Solano, h. J. (2018). determinantes de la calidad, la satisfacción y el aprendizaje
percibido de la e-formación del profesorado Universitario. Revista Mexicana de Investigación Educativa, 23(78), 733-
760. (https://www.scielo.org.mx/pdf/rmie/v23n78/1405-6666-rmie-23-78-733.pdf).
Abella-garcía, V.; delgado-benito, M.; Ausín-Villaverde, V.; hortigüela-Alcalá, d. (2019). To tweet or not to tweet: Student perceptions
of the use of Twitter on an undergraduate degree course. Innovations in Education and Teaching International, 56(4), 402-411.
doi:10.1080/14703297.2018.1444503.
Anderson, T.; dron, J. (2010). Three generations of distance education pedagogy. The International Review of Research in open and
distributed Learning, 12(3), 80-97. (https://bit.ly/3gbs2T2). 
Azhari, f. A.; Jasmi, n. n.; Wahab, M. S. A.; Jofrry, S. M.; Lee, K. S.; Ming, L. C. (2020). Students’ Perceptions about Social
Constructivist Learning Environment in E-learning. Indian Journal of Pharmaceutical Education and Research, 54(2), 271-278.
bartolomé, A.; Steffens, K. (2015). ¿Son los MooC una alternativa de aprendizaje? Comunicar, 44(22), 91-99. doi:10.3916/C44-2015-
10.
bonnici, L. J.; Maatta, S. L.; Klose, M. K.; Julien, h.; bajjaly, S. (2016). Instructional style and learner-centred approach: a cross-
institutional examination of modality preference for online course delivery in a graduate professional program. Studies in higher Education,

43

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2023). Influencia de la experiencia previa y la modalidad de estudios en la percepción del e-
learning. Campus Virtuales, 12(2), 31-44. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1175

www.revistacampusvirtuales.es

Cómo citar este artículo / how to cite this paper

Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2023). Influencia de la experiencia previa
y la modalidad de estudios en la percepción del e-learning. Campus Virtuales, 12(2), 31-44.
https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1175



41(8), 1389-1407. doi:10.1080/03075079.2014.977860. 
bouhnik, d.; Carmi, g. (2014). Computer Skills and Prior Experience with E-Learning Courses as factors that Affect development of
Intellectual Thinking dispositions in online Learning. In T. Issa, P. Isaias & P. Kommers (Coords.), Multicultural awareness and technology
in higher education: global perspectives (pp. 29-36). Advances in higher Education and Professional development book Series.
Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences (2nd ed.). nueva york (EE. UU): Lawrence Erlbaum Associates.
field, A. (2018). discovering Statistics Using IbM SPSS Statistics 5th Edition. Sussex (Reino Unido): SAgE Publications Ltd. 
fischer, C.; Xu, d.; Rodriguez, f.; denaro, K.; Warschauer, M. (2020). Effects of course modality in summer session: Enrollment patterns
and student performance in face-to-face and online classes. The Internet and higher Education, 45. doi:10.1016/j.iheduc.2019.100710. 
glazier, R. A.; hamann, K.; Pollock, P. h.; Wilson, b. M. (2021). What drives student success? Assessing the combined effect of transfer
students and online courses. Teaching in higher Education, 26(6), 839-854. doi:10.1080/13562517.2019.1686701. 
gonta, I. (2021). Students' perspectives on online learning problems, opportunities and expectations. In eLearning and Software for
Education Conference. (https://www.ceeol.com/search/article-detail?id=1029302).
gros Salvat, b. (2018). La evolución del e-learning: del aula virtual a la red. RIEd. Revista Iberoamericana de Educación a distancia,
21(2), 69-82.  doi:10.5944/ried.21.2.20577b.
hixon, E.; barczyk, C.; Ralston-berg, P.; buckenmeyer, J. (2016). The Impact of Previous online Course Experience on Students'
Perceptio of Quality. online Learning, 20(1). doi:10.24059/olj.v20i1.565.
Kozlova, d.; Pikhart, M. (2021). The Use of ICT in higher Education from the Perspective of the University Students. Procedia Computer
Science 192, 2309-2317. doi:10.1016/j.procs.2021.08.221.
Kuzmanović, M.; Andjelković Labrović, J.; nikodijević, A. (2019). designing e-learning environment based on student preferences:
conjoint analysis approach. International Journal of Cognitive Research in Science, Engineering and Education (IJCRSEE), 7(3), 37-47.
doi:10.5937/IJCRSEE1903037K.
Kurucay, M.; Itnan, f. A. (2017). Examining the effects of learner-learner interactions on satisfaction and learning in an online
undergraduate course. Computers & Education, 115, 20-37. doi:10.1016/j.compedu.2017.06.010.
Macon, d. K. (2011). Student satisfaction with online courses versus traditional courses: A meta-analysis. [Tesis de maestría, northcentral
University]. ProQuest dissertations Publishing.
Marks, R. b.; Sibley, S. d.; Arbaugh, J. b. (2005). A structural equation model of predictors for effective online learning, Journal of
Management Education, 29(4), 531-563. doi:10.1177/1052562904271199.
Mirata, V.; hirt1, f.; bergamin, P.; van der Westhuizen, C. (2020). Challenges and contexts in establishing adaptive learning in higher
education: findings from a delphi study. International Journal of Educational Technology in higher Education. doi:10.1186/s41239-020-
00209-y.
Morrison, g. (2010). designing Effective Instruction. nueva york (EE.UU.): John Wiley & Sons.
nennig, h. T.; Idárraga, K. L.; Salzer, L. d.; bleske-Rechek, A.; Theisen, R. M. (2020). Comparison of student attitudes and performance
in an online and a face-to-face inorganic chemistry course. Chemistry Education Research and Practice. doi:10.1039/C9RP00112C.
Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2021). formación en habilidades digitales para estudiantes universitarios de
primer curso. In A. garcía-Valcárcel, Muñoz-Repiso (dir.) & S. Casillas Martín, nuevos horizontes para la digitalización sostenible en
educación (pp. 28-35). dykinson. 
Rajeh, M. T.; Abduljabbar, f. h.; Alqahtani, S. M.; Waly, f. J.; Abdulaziz Aljurayyan, I. A.; Alzaman, n. (2021). Students’ satisfaction
and continued intention toward e-learning: a theory-based study. Medical Education online, 26(1).
doi:10.1080/2331186X.2022.2041222.
Rodriguez, C. o. (2012). MooCs and the AI-Stanford like courses: Two successful and distinct course formats for massive open online
courses. European Journal of open, distance and E-Learning, 15(2). (https://bit.ly/3MAarpZ).
Salmani, n.; bagheri, I.; dadgari, A. (2022). Iranian nursing students experiences regarding the status of e-learning during CoVId-19
pandemic. PLoS onE, 17(2). doi:10.1371/journal.pone.0263388.
Siemens, g. (2005). Connectivism: A learning theory for the digital age. International Journal of Instructional Technology and distance
Learning, 2(1), 3-10. (https://bit.ly/3lXg6pI).
Siemens, g. (2014). digital Learning Research network. Learnspace.
Smyrnova-Trybulska, E.; Morze, n.; Varchenko-Trotsenko, L. (2022). Adaptive learning in university students’ opinions: Cross-border
research. Education and Information Technologies. doi:10.1007/s10639-021-10830-7.
ya ni, A.; Van Wart, M.; Medina, P.; Collins, K.; Silvers, E.; Pei, h. (2021). A profile of MPA students’ perceptions of online learning:
What MPA students value in online education and what they think would improve online learning experiences. Journal of Public Affairs
Education, 27(1), 50-71. doi:10.1080/15236803.2020.1820288.
Zalazar-Jaime, M. f.; Moretti, L. S.; garcía-batista, Z. E.; Medrano, L. A. (2021). Evaluation of an academic satisfaction model in E-
learning education contexts. Interactive Learning Environments. doi:10.1080/10494820.2021.1979047.

44
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 1

2(
2)

, 2
02

3

Pineda-Martínez, M.; Abella-garcía, V.; Casado-Muñoz, R. (2023). Influencia de la experiencia previa y la modalidad de estudios en la percepción del e-
learning. Campus Virtuales, 12(2), 31-44. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1175

www.revistacampusvirtuales.es



45

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 19-07-2022 / Revisado: 17-10-2022
Aceptado: 25-10-2022 / Publicado: 31-07-2023

Recommendations to improve
collaborative learning of Latin American
computer science students according to

dominant learning styles
Recomendaciones para propiciar el aprendizaje colaborativo de estudiantes

latinoamericanos de informática considerando estilos de aprendizaje dominante

Rosanna Costaguta1, Wilson J. Sarmiento2,
huizilopoztli Luna-garcía3

1 Universidad nacional de Santiago del Estero, Argentina
2 Universidad Militar nueva granada, Colombia
3 Universidad Autónoma de Zacatecas, México

rosanna@unse.edu.ar , wilson.sarmiento@unimilitar.edu.co , hlugar@uaz.edu.mx 

AbSTRACT. This paper shows a case study with students of Computer Science related undergraduate programs that
involved more than 300 university students from Argentina, Colombia and Mexico. for this purpose, a learning styles
model of four dimension (Processing, Perception, Input ang Understanding) was applied by an online. The analysis shows
that visual-active-sensing-sequential was the style dominant presented in the students of three countries. The analysis also
revealed that there are not significant statistical differences for the four dimensions in students from Colombia and Mexico.
however, learning styles of students from Argentina and Mexico show only significant differences in Understanding
dimension. In contrast, there are significant statistical differences in Input and Understanding dimensions between students
from Colombia and Argentina. finally, this work provides recommendations so teachers and professors in these countries
can adapt their practices to the dominant style identified and some suggestions for designers and developers of
collaborative educational applications.

RESUMEn. El presente artículo describe un estudio de caso con más de 300 estudiantes de pregrado relacionados con
informática, de Argentina, Colombia y México. Se aplicó un modelo de estilos de aprendizaje de cuatro dimensiones
(Procesamiento, Percepción, Entrada y Comprensión) a través de un cuestionario en línea. El análisis identificó que el estilo
dominante, en los tres países, fue visual-activo-sensitivo-secuencial. También se evidenció que no se presentan diferencias
estadísticas significativas para las cuatro dimensiones entre estudiantes de Colombia y México. Sin embargo, para los
estudiantes de Argentina y México se encontraron diferencias significativas en la dimensión Comprensión, mientras que
entre Colombia y Argentina, se identificaron diferencias significativas en las dimensiones Entrada y Comprensión.
finalmente, se ofrecen recomendaciones para que los profesores puedan adaptar sus prácticas a ese estilo de aprendizaje
dominante y se brindan sugerencias para los desarrolladores de aplicaciones educativas.

KEyWoRdS: Learning styles, Computer-Supported Collaborative Learning, IT-Computing
students, Latin America high Education.

PALAbRAS CLAVE: Estilos de aprendizaje, Aprendizaje Colaborativo Soportado por
Computadora, Estudiantes de informática/computación, Latinoamérica.
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1. Introduction
Many educational institutions currently use Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) to design,

develop, and implement their courses. Under this modality, students are organized into working groups to
achieve a common goal while using technological tools to improve communication, collaboration, and
coordination. These learning groups are structures formed by students who interact with the common purpose
of learning through participation and collaboration.

Although in a CSCL environment, students are part of groups, it is important to mention that each student
has a particular behavior when developing the necessary activities and tasks. That specific behavior describes
the student’s inclination toward a specific learning style, that is, the way that the student learns. As a member
of a CSCL group, a student can, for example: explain and justify their opinions to their peers, articulate their
reasoning, elaborate and reflect on their knowledge, encourage their peers to respond, share resources,
negotiate with their peers, build new knowledge, acquire skills, resolve conflicts, among other attitudes. In a
learning group, the construction of learning is done collaboratively, giving and receiving help and regulating
individual behavior through the manifestation of interpersonal skills. because of this, each student’s actions are
crucial for group performance.

Knowing the students’ learning styles would allow teachers to define how best to address them to favor
group work. If the teacher knows the dominant learning style in their students, they have a tool that enables
them to modify or strengthen their teaching style to maximize learning achievement. on the other hand,
knowing the students’ dominant learning style would allow CSCL’s application developers to make the
necessary adaptations to make those applications more compatible with their students’ preferences.
Presumably, adapting practices and applications to this style will contribute to getting better results in teaching
and learning processes.

given the above, this research aimed to identify the learning styles manifested by informatics/computing
students belonging to three universities in Argentina, Colombia, and Mexico and discover the differences and
similarities between students’ styles. based on the results, suggestions are provided for teachers/professors to
adapt their collaborative practices and developers to consider them when creating CSCL applications.

This paper is organized as follows. The next section presents a selection of relevant related work to
analyze learning styles in several university student groups with attention to the works focused on Latin
America. The third section explains sample choice and recollection/processing data methods used in the case
study. The fourth section shows discussions of the main results. The last section presents the conclusions and
recommendations to teachers/professors and developers of educational applications to improve collaborative
learning in technology-mediated contexts.

2. Literature review
In literature is possible to find diverse studies oriented to analyzing learning styles in several university

student groups, which derive important contributions for different knowledge areas. This section shows some
relevant literature antecedents with special attention in the three countries target of this study. In Rodríguez
Suárez, dolci, higuera Ramírez, and francisco gonzález Martínez (2006) a study is carried out with students
of medical internships in Mexican hospitals, recognizing the existence of a dominant style in which the students’
gender does not influence, a similar study by Amado Moreno and brito Páez (2008) with Mexican students of
accounting bachelor was conducted. Likewise, oralia, Cruz, Cardoso Jiménez, and beltrán (2015)
determined the dominant learning style in Mexican students of psychology and that this learning style is
characteristic of students with the highest academic performance.

Correa bautista (2006) investigated Colombian students of the physiotherapist career to detect the
dominant learning style and redefine the didactic strategies implemented by their teachers. Valencia (2014)
presents a study with Colombian university students of the first academic period. This work, with 100 students
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from six academic programs, allows to identify that there are no significant differences in learning styles. yacub,
Patrón, Agámez, and Acevedo (2018) conducted a study that sought to determine the relationship between
academic lag and learning styles in biomedical, Electronic, and Industrial Engineering students from Antonio
nariño University. The study was conducted with 69 students, where the results revealed a correlation
between academic lag and student learning styles. Loaiza Villalba (2018) carried out an analysis to establish
the relationship between learning styles and argumentation competence in the English language with 47
Colombian students in modern languages, which allowed concluding that there is a significant relationship
between these two variables.

figueroa et al. (2005) investigated Argentine engineering university students, managing to differentiate the
learning styles of newcomers in computer science from those of newcomers to other engineering careers. In
the work of di bernardo and gauna Pereira (2005), Argentine university biochemistry students participated in
detecting the dominant learning style and adapting the practices implemented by their professors. durán and
Costaguta (2007) applied data mining on the result of the learning styles test applied to Argentine university
students of computer science majors and concluded that the sensitive, visual, active/reflective, global style is
the dominant one. In Argentina, Ventura and Moscoloni (2015) worked with 62 engineering students and 71
psychology students. The authors concluded that engineering students prefer active, sensing, visual, and
sequential styles, while psychology students prefer reflective, intuitive, verbal, and sequential. Tocci (2015)
investigated Argentinian students of different engineering careers. The results showed that active, sensing,
visual, and sequential styles as dominant.

on the other hand, there are also investigations related to the subject in other countries. Cabral Pereira,
Wollinger, Pereira dos Passos, and Marinho (2019) reveal the learning styles of administration and accounting
students. dos Santos, Panucci filho, and hein (2018) and Meurer, Pedersini, Antonelli, and Voese (2018) also
discover a predominant style among university accounting students. Alaoutinen and Smolander (2010) compare
computer science and engineering university students and conclude that there are no differences between them
in the active/reflective dimension, but that computer science students are less visual than engineering students
and that they tend to be global and more balanced in the sequential/global dimension than engineering.
Chowdhury (2015) recognizes as the dominant style the active, sensing, visual, and sequential among the
engineering students processed in his research and discover that this style does not correspond to the teaching
style of their professors. Cengizhan (2009) concludes that most of the Turkish engineering students are active,
sensing, visual, and global, and proposes some actions for teachers to adapt their face-to-face practices to this
dominant style. Jamali and Mohamad (2017) worked with engineering students and concluded that most of
them were visual, active, sensing, and sequential. Lai and Lee (2019) analyzed the learning styles of university
students (digital natives) from China, Malaysia and Indonesia belonging to engineering and business careers,
concluding that for all three nationalities, the students are visual learners. however, Malaysian and Chinese
students are sensing, active, and sequential, while Indonesian students are intuitive, reflective, and global. both
engineering and business students presented a similar type, but engineering students were more sequential than
business students. The authors further conclude that gender does not affect students’ learning styles. ngatirin
and Zainol (2020) surveyed the learning styles of Malaysian university computer science students and
concluded that gender affects students’ learning styles. The authors showed that male students respond to a
common visual, active, sensing, and global learning style, while female students prefer an intuitive, reflective,
and sequential style. nimkoompai and Paireekreng (2017) recognized the predominance of the visual, sensing,
active, and sequential style over the first-year computer science students who taken part in the research.

Marques, Araújo, Silva, and Costa (2020) surveyed university accounting students and recognized in them
the predominance of the sensing, visual, reflective, and global style. Scott, Rodríguez, Soria, and Campo (2014)
collected the interactions of computer science students and, applying association rules, discovered the sensing,
active, visual, and sequential style as dominant. Tulsi, Poonia, and Priya (2016) worked with students of
different engineering (computing, civil, electrical, electronics and communication, and mechanics). The authors
show differences between their learning styles, but most of the students presented the active, sensing, visual,
and sequential styles, except those of reflective mechanical engineering. Ventura and Moscoloni (2015)
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surveyed Psychology and Engineering students, finding that students in the first years of university adopt similar
learning styles regardless of the main academic discipline and that this changes in higher courses. The authors
conclude that the engineering students are sensing, active, and visual, while psychology students prefer the
opposite styles. on the other hand, fifth-year psychology students were more intuitive, reflective, verbal, and
global than first-year students, and fifth-year engineering students presented sensing, visual, and sequential
styles, responding to the active style in the first year. Jingyun and Takahiko (2015) recognized the active,
sensing, visual, and sequential style as dominant in Chinese engineering students, without differences
considering gender. Coto Jiménez (2020) concludes that in Costa Rica, the engineering students are sensing
and neutrals for active/reflective, visual/verbal, and sequential/global styles. In Ecuador, Cuzco (2020) shows
that 95 university students prefer the active style, and they are neutrals for sensing/intuitive, visual/verbal, and
sequential/global styles.

gomede, Miranda de barros, and de Souza Mendes (2020) applied machine learning techniques to detect
the learning styles of brazilian university students and showed that most respond to a common visual and global
learning style. Pasupathy and Shah (2021) analyzed learning styles of Malaysian primary school students and
showed the intuitive, active, visual, and sequential style as dominant. In most of the studies mentioned
previously, the researchers applied the learning styles model that we apply in our work. The exceptions are
Correa bautista (2006), Valencia (2014), oralia et al. (2015), dos Santos et al. (2018), yacub et al. (2018),
Loaiza Villalba (2018), Meurer et al. (2018) and Cabral Pereira et al. (2019), who chose another model.
besides, coinciding with the purpose of our work, several detect a dominant style and give teaching
recommendations. however, none of them make recommendations for teaching in collaborative environments,
nor are guidelines suggested for designers of collaborative applications as in this work, which highlights the
originality of our research.

3. Methodology
This study involved students of computer science (or similar) undergraduate program with the active

course of programming or approved in the previous period (first years of bachelor). A three-month open call
of voluntaries was sent by institution email to three universities, i.e., the Universidad nacional de Santiago del
Estero (Argentina), Universidad Militar de nueva granada (Colombia) and Universidad Autónoma de
Zacatecas (México). only 305 students fulfilled the inclusion criteria, 132 from Argentina, 121 from Colombia
and 52 from Mexico. The sample was 132 students from the Universidad nacional de Santiago del Estero
(Argentina), 121 students from the Universidad Militar de nueva granada (Colombia), and 52 students from
the Universidad Autónoma de Zacatecas (México). The three groups have a mixed population gender:
Argentina, 93 men (70%) and 39 women (30%); Colombia, 86 men (71%) and 35 women (29%); and Mexico
35 men (67%) and 17 women (33%).

This case study used felder and Silverman's learning style model (1988), which proposes a model
composed of four dimensions, i.e., Processing, Perception, Input and Understanding. for each dimension, a
student may reveal behavior that varies on a categorical scale whit two oppositive labels. Then, in the
Processing dimension, the behavior may change from active (ACT) to reflexive (REf), Perception from sensing
(SEn) to intuitive (InT), Input from visual (VIS) to verbal (VER) and finally, Understanding from sequential
(SEQ) to global (gLo). felder and Silverman (1988) established the existence of 16 different learning styles
from the combinations of each dimension. Thus, a student may respond to an active, sensing, visual, sequential
(ACT-SEn-VIS-SEQ) learning style, while others respond to a reflective, intuitive, verbal, global (REf-InT-
VER-gLo) style; or any other possible combination.

According to this model, Soloman and felder (1997) created the Learning Style Test, a questionnaire that
determines a student's learning style. This questionnaire, validated by felder and Spurlin (2005), consists of
forty-four questions in which the student must necessarily choose an answer from two possible ones. In line
with this model, Soloman and felder (1997) created the Learning Style Test, a questionnaire that determines
a student's learning style. This questionnaire, validated by felder and Spurlin (2005), consists of forty-four
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questions in which the student must necessarily choose an answer from two possible ones. When the students
answer the Soloman and felder (1997) learning style test, they receive a score for each model's dimensions.
This score ranges from 1 to 11 and represents the student's correspondence with the assigned style for the
labeled dimension. Thus, the information corresponding to a student's learning style is a string of four parts,
each one indicating a value for the model dimensions. for example, the style of a hypothetical student A could
be ACT1-InT5-VIS3-gLo10, while another student b, could respond to the learning style ACT10-SEn8-
VIS10-SEC2.

besides, according to felder and Silverman (1988), the values assigned for each dimension can be analyzed
by detecting pure, medium and neutral learning styles. for example, when the value does not exceed 3 for
active or reflective, the student responds to a neutral style (nEU) in the Processing dimension. In contrast, if
the value is close to the endpoints (values 9 to 11), the student responds to pure values of the Processing
dimension, which can be Pure Active (ACT+) or Pure Reflective (REf+). Another possibility is if the student
maintains between neutral and extreme (values 4 to 8), she/he shows a medium style, in Processing dimension
are Active (ACT) or Reflective (REf). The same goes for the other three dimensions. Thus, the hypothetical
student A has a learning style nEU-InT-nEU-gLo+, and the learning style of student b is
ACT+SEn+VIS+nEU.

Then, the learning style of 305 students was identified following the guidelines of Soloman and felder
(1997) and durán and Costaguta (2007). All sampled students answered an online version of the Learning
Style Test (Soloman and felder, 1997) from the CoLLAb application. The collected data were processed
considering each dimension of the felder and Silverman (1988) learning styles model and by country of origin.

A statistical comparison of distributions was conducted to identify differences or similarities between the
students of the three study countries' learning styles. The first step was to map felder's learning styles on a
numerical scale between −11 to 11, i.e., the learning style of a hypothetical A student, ACT1-InT5-VIS3-
gLo10, is represented on a numerical scale as (−1, 5, −3, 10), and the learning style of b student (ACT10-
SEn8-VIS10-SEC2) as (10, -8, -10, -2). The next step was to verify if the data had a normal distribution
behavior, applying a Shapiro-Wilk test (Shapiro & Wilk, 1965). It is clarified that the analysis is carried out
independently for each dimension of the learning styles model. due Shapiro-Wilk test showing that the data
could not adjust to a normal distribution, the statistical comparison, dimension by dimension, between countries
was performed using the Kruskal-Wallis test (Kruskal & Wallis, 1952), the statistical comparison, dimension by
dimension, between countries was performed using the Kruskal-Wallis test (Kruskal & Wallis, 1952). In those
cases where the test showed statistically significant differences, the analysis requires identifying where are
differences could be for this dimension. Thus, a Wilcoxon Signed-Rank test (Wilcoxon, 1945) to compare by
pair, i.e., Argentina-Colombia, Argentina-Mexico and Colombia-Mexico was applied.

4. Results
figure 1 presents a graphical summary of the main findings where each row shows the results of the

respective learning style dimension and different colors identify each country. i.e., red for Argentina, green for
Colombia and blue for Mexico. 
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The first row of figure 1 shows the results of the Processing dimension. Active students are predominantly
in Argentina, Colombia, and Mexico; more than 50% of the total number of students respond to this learning
style (Argentina 54%, Colombia 67%, and Mexico 65%). Reflective students are in the minority, in percentages
approximately equal to half of the students classified as Active in the three countries. furthermore, in the case
of both the Visual and the Reflective styles, in the three countries, the medium styles (ACT or REf) dominate
with a marked difference over the pure styles (ACT+ or REf+). on the other hand, only neutral students are
detected in this dimension from Argentine in a considerable percentage (25% of the total).

The second row of figure 1 shows the results corresponding to the Perception dimension. In Argentina,
Colombia and Mexico, students are predominantly Sensing, with a percentage of around 60% of the total
number of students responding to this style (Argentina 56%, Colombia 68%, and Mexico 64%). Intuitive
students are in the minority, in percentages approximately equal to half of the students classified as Sensing in
the three countries. furthermore, in the case of both the Sensing and Intuitive styles, in the three countries, the
medium styles (SEn or InT) dominate with a marked difference over the pure styles (SEn+ or InT+). on
the other hand, only neutral students are detected in this dimension when it comes to Argentine students,
which is evident in a considerable percentage (27% of the total).

The third row of figure 1 shows the results corresponding to the Input dimension. It is evident that both
in Argentina, Colombia and Mexico, students are predominantly Visual since a percentage that exceeds 60%
of the total number of students in Argentina (65%) responds to this style and greater than 80% in Colombia
(90%) and Mexico (85%). Verbal students are a minority in the three countries, although in different
proportions. In Argentina, the percentage of Verbal students is close to a third of those recognized as Visual.
The percentage of students recognized as Verbal is insignificant in Colombia (10%) and Mexico (15%). Thus,
it is evident that both in Argentina and Mexico, the medium styles (VIS or VER) dominate with a marked
difference over the pure styles (VIS+ or VER+). Similar behavior is observed in Colombia for Verbal students.
however, it is evidenced that Colombian Visual students are equally distributed between medium (VIS) and
pure (VIS+) styles. for this dimension, neutral students are detected only in Argentina and with a value over
(14%).

The fourth and last row of figure 1 shows the results corresponding to the Understanding dimension. both
in Argentina, Colombia and Mexico, the students are mostly Sequential. however, they are the majority in
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figure 1. graphical summary of the main findings. Each row shows the results of the respective learning style dimension. The data for

each country are presented using colors, pure learning styles (+) are represented in dark and medium styles in light. Source: Self-made.



51

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

different proportions. Sequential students are close to 60% in Colombia (60%) and Mexico (63%), while
Argentina represents only 40%. Although in different proportions, global students are a minority in the three
countries. In Argentina, the percentage of global students is considerable (34%) and quite close to its
counterpart (Sequential 40%). global students are two-thirds of the students classified as Sequential in
Colombia (40%) and Mexico (37%). furthermore, in the three countries, the medium styles (SEC or gLo)
dominate with a marked difference over the pure styles (SEC+ or gLo+). for this dimension, neutral students
are detected only in Argentina and a considerable percentage (25% of the total).

figure 2 shows a graphical summary of the statistical comparison of distribution analysis performed; as in
figure 1, each row shows the results of the respective learning style dimension, and a color identifies each
country. In figure 2 is possible to see the asymmetry of the data and even the presence of outliers represented
in scattered points concerning the distribution. That is consistent with the results of the Shapiro-Wilk normal
test (Shapiro & Wilk, 1965), which showed that the data could not adjust to a normal distribution. Each row
shows in purple the results Kruskal-Wallis test (Kruskal & Wallis, 1952) used to compare students' learning
styles between countries, shows no statistically significant differences in the dimensions of Processing and
Perception (p > 0.01). In the case of Input and Understanding dimensions were necessary to compare with
the Wilcoxon Signed-Rank test (Wilcoxon, 1945); where results Argentina-Colombia, Argentina-Mexico and
Colombia-Mexico are depicted in cyan color. The results show no significant statistical differences between
students from Colombia and Mexico in the dimensions of Input and Understanding (p > 0.01). Consolidating
this with the previous result, it is possible to conclude that there are no representative statistical differences for
the four dimensions of the learning styles model in the processed samples of students from Colombia and
Mexico. The analysis of students' learning styles from Argentina and Mexico shows only significant differences
in the Understanding dimension (p < 0.01). In contrast, there are significant statistical differences in Input and
Understanding dimensions between students from Colombia and Argentina.

5. Conclusions and recommendations
This paper presented a study conducted at three universities in Argentina, Colombia and Mexico; the

document describes the learning styles detected in college students in computer science careers. A felder and
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figure 2. graphical summary of the statistical analysis performed, using box-and-whisker plots. Each row shows the analysis of a

particular dimension of the learning styles model. The data for each country are presented in a different color. To the right of the graph

are presented in purple and cyan the results of the statistical tests. Source: Self-made.
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Silverman’s learning style model 1988 was used, and also, the learning style test created by Soloman and felder
(1997) with adaptations of durán and Costaguta (2007). An online questionnaire version of Soloman and
felder (1997) test was answered by 305 students.

According to research conducted, all the learning styles described by felder and Silverman (1988) are
present in university students of computer science careers in Argentina, Colombia, and Mexico. Most of the
students were found to belong to the “active” style for the Processing dimension, the “sensing” style for the
Perception dimension, the “visual” style for the Input dimension, and the “sequential” style for the
Understanding dimension. Moreover, in all four dimensions, the styles in their middle versions predominate.
on the other hand, analyzing differences, neutral styles were observed only in Argentina, which was detected
in the all model’s dimensions.

The dominant style identified (ACT-SEn-VIS-SEQ) coincides with those raised by Chowdhury (2015),
Cengizhan (2009), Jamali and Mohamad (2017), Lai and Lee (2019), ngatirin and Zainol (2020),
nimkoompai and Paireekreng (2017), Scott et al. (2014), Tulsi et al. (2016) and Jingyun and Takahiko (2015)
for engineering, computer science and informatics students. 

besides, in a study presented by Chicher and Lorenzati (2017) about the opinions of a group of professors
at an Argentinean university, the authors conclude that it is necessary to rethink teaching according to the
characteristics of today's students, individuals who are highly exposed to technologies and have the skills to
operate them. A way to reach this goal is to implement CSCL as a regular teaching/learning practice; the
following guidelines are suggested for teachers of computer science in Argentina, Colombia, and Mexico to
adapt their practices in university contexts of CSCL, according to dominant style identified:

• The “active” learning style requires a teaching style that encourages active student participation. Activities
that are more about doing than reflecting are advisable, with options to collaborative working with others
to encourage exchanging opinions and reaching consensual decisions. In this way, the student group must
build a product collaboratively, i.e., the collaborative editing of a document, a presentation, a wiki, a video,
among others, is appropriated. Also, the use of chat, forum, group video calls, among others, as group
communication tools is suggested.
• The “sensing” learning style requires a teaching style that provides concrete information (facts, data,
experiments, among others.) because they prefer details and are not prone to making mistakes. Clear and
documented guidelines on the group’s activities are expected during the collaborative construction of their
group product (document, wiki, among others.) is desirable. Also, to describe the method to be followed,
the individual and group behaviors expected, the specific type of product to be delivered, the evaluation
criteria to be applied, the deadlines for work execution and delivery date, the communication tools to be
used, the applications to be used to carry out the deliverable product, among others, are suggested actions.
• The “visual” learning style requires a teaching style that uses diagrams, figures, videos, demonstrations,
among others, rather than lectures and oral explanations. When designing lessons and practical work, using
the many resources now available on the web in terms of images and videos is suggested. It should also be
considered that the applications or tools recommended to students for use in their group products should
have facilities for generating or reusing images and videos.
• The “sequential” learning style requires a teaching style that tends to increase the understanding of the
contents in logically linked steps. It is suggested to have a virtual classroom where the theoretical and
practical contents and the groups’ different activities are arranged in sections according to the logical order
of the topics addressed. It is also recommended to include a graphic or scheme in header of each section
that links the topics developed there. It would be advisable to have a general graph at the beginning of the
virtual classroom that shows the links between all the subject topics.

It is suggested to consider the above guidelines for the recognized majority styles. Still, since no learning
style corresponded to the students’ 100%, it is also advisable to include some activities that respond to the
minority styles. for example, an individual reading and reflection task before the collaborative editing of a wiki
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or presentation. Thus, it is possible to improve the learning of all students in the degree course and not only
those who respond to the styles detected as the majority. It should be noted that Argentinean students benefit
from this situation because they respond to neutral styles, which allows them to adapt both to the teaching
strategies implemented considering the majority styles and to those oriented to minority styles. Considering the
discovered dominant learning style, some suggestions for the design and development of user interfaces in
CSCL applications for university students of computer science in Argentina, Colombia and Mexico are
established:

• The “active” learning style requires applications where students can experiment, solve, dialogue, reach
consensus, i.e., applications that allow and facilitate active interaction with their group mates. because of
this, it is recommended that the interfaces contain elements of interaction-communication typical of
groupware environments (Luna et al., 2015). for example, some object that allows requesting the use of
the word during a conversation-participation, highlighting and notification of unread contributions or new
actions performed on the product generated collaboratively to encourage feedback, and visual alarms or e-
mail messages notify new developments in the state of communication.
• The “sensing” learning style requires applications that allow students to solve problems, where data are
provided collaboratively, and the methods to be applied are described in detail. because of this,
coordination is a fundamental aspect; it is suggested that CSCL applications have functionalities to define
each member of the group’s role and allow for task and activity management (Luna et al., 2015).
• The “visual” learning style requires applications with an attractive screen design and where there is a
suitable use of images and videos, colors or movements. It is suggested that the colors for user interfaces
are yellow, red and orange Laureano-Cruces, Velasco-Santos, Lilia, and Mora-Torres (2009). It is also
recommended to consider principles, guidelines, and patterns of interface design already established by the
academic community from the perspective of usability and accessibility, such as those established in Van
Welie (2008).
• The “sequential” learning style requires applications that guide the learner in logically progressive
navigation from the simplest to the most complex. It is suggested that the interfaces of the applications
record the learner’s progress in the activities that she/he performs and display appropriate notifications of
activity status, learning history, tasks and activities, i.e., tools that allow the learner to locate themselves
(visually and aurally) within the learning process in the application.

finally, a relevant result is that there are considerable similarities and few differences between the styles
of undergraduate computer students learning in Argentina, Colombia and Mexico. besides, it allows intuiting
a similar behavior in other Latin American countries, allowing teachers/professors to share and adapt methods,
materials, and systems to generate a Latin American ecosystem that improve collaborative practices in high
education.
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RESUMEn. La integración de actividades de programación por bloques en entornos de aprendizaje
colaborativo promueve el desarrollo del pensamiento computacional (PC). Este estudio descriptivo
presenta una acción formativa virtual mediante ScratchJr como herramienta educativa para
desarrollar el PC. Una muestra de 81 estudiantes del grado de educación infantil elaboró propuestas
didácticas sobre flora y fauna orientadas a desarrollar el PC. La evaluación de estas se realizó
mediante la evaluación 360º usando una rúbrica basada en el modelo TPACK. Los futuros docentes
fueron capaces de desarrollar propuestas didácticas, aunque les costó aplicar algunos de los ítems
relacionados con el conocimiento tecnológico del contenido. La aplicación del flipped-learning
permitió una mejor interacción entre estudiantes y entre docentes y estudiantes, así como una gestión
más eficiente del conocimiento y del aprendizaje. La experiencia fue valorada positivamente por el
alumnado, que considera fundamental ser competentes en el desarrollo de estrategias didácticas
basadas en el PC.

AbSTRACT. The integration of block programming activities in collaborative learning environments
promotes the development of computational thinking (CT). This descriptive study presents a virtual
training action using ScratchJr as an educational tool to develop CT. A sample of 81 early childhood
pre-service teachers elaborated didactic proposals on flora and fauna oriented to develop CT. These
were evaluated by means of a 360º evaluation using a rubric based on the TPACK model. The
future teachers were able to develop didactic proposals, although they found it difficult to apply
some of the items related to technological knowledge of the content. The application of flipped-
learning allowed a better interaction among students and between teachers and students, as well as
a more efficient management of both knowledge and learning. The experience was positively valued
by the students, who consider it essential to be competent in the development of didactic strategies
based on the PC.

PALAbRAS CLAVE: Programación, Pensamiento computacional, Educación infantil, docentes en
formación, Aprendizaje inverso.

KEyWoRdS: Coding, Computational thinking, Childhood education, Pre-service teachers, flipped-
learning.
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1. Introducción
Actualmente, la Tecnología digital (Td) tiene una presencia relevante en la sociedad y en la educación, de

modo que el profesorado debe desarrollar su competencia digital docente para ser capaz de realizar un uso
efectivo de las tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el propio desarrollo profesional docente
y para acompañar al alumnado en el desarrollo de la competencia digital (Redecker, 2017). 

no es fácil introducir la tecnología de manera adecuada en los procesos de enseñanza- aprendizaje, con
este objetivo Mishra y Koehler desarrollaron el modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge). Este modelo se basa en la combinación de tres conocimientos en las cuales los docentes deben
estar formados: conocimiento tecnológico (recursos y herramientas tecnológicas usados en los procesos de
enseñanza-aprendizaje), conocimiento pedagógico (distintas metodologías) y conocimiento del contenido o la
disciplina (la disciplina que se enseña). Según el modelo TPACK, estas áreas de conocimiento no deben ser
utilizadas de manera aislada, sino que se deben aplicar de manera interrelacionada para lograr desarrollar
nuevas áreas de conocimiento (tecnológico-pedagógico, pedagógico-disciplinar, tecnológico-disciplinar)
(Koehler & Mishra, 2008; Mishra & Koehler, 2006). Su importancia se centra en entender que los docentes
son el motor del cambio del sistema educativo de modo que, si están mejor preparados a nivel de formación
tecnológica, pedagógica y de contenido, mayor impacto logrará sobre el alumnado y, por tanto, sobre la
sociedad y su futuro. diferentes estudios han demostrado la validez del modelo para ayudar a los docentes a
integrar la tecnología en el proceso de enseñanza-aprendizaje (gewerc et al., 2013; Liu, 2013). 

La programación aplicada en la educación infantil permite desarrollar tres tipos de pensamiento: (1) el
computacional: que es un medio de la resolución de problemas, y en algunos niveles educativos se podría
incluir dentro del pensamiento lógico-matemático; (2) el espacial: permite adquirir los conceptos de espacio-
tiempo y ser consciente de la correlación de las acciones; (3) el creativo: que fomenta la creatividad y la
imaginación. El pensamiento computacional se puede trabajar tanto a partir de la robótica educativa como a
través de la programación a través de softwares o sin la necesidad de éstos mediante lo que se conoce como
actividades desenchufadas “unplugged”. El currículo de primaria del departamento de Enseñanza (2015) ya
recoge esta transformación incluyendo la robótica como un contenido en área de tecnología y la programación
y la robótica educativa como contextos en los que trabajar, por ejemplo, la resolución de problemas de la
competencia matemática (Simarro et al., 2016).

Por ende, la programación aplicada al proceso educativo permite desarrollar habilidades y crear un formato
atractivo de clase, que permitirá un aprendizaje significativo de conceptos teóricos, a la vez que los niños
realicen actividades vivenciales. Existen algunos estudios en los que se evidencian las ventajas de aplicar las
Td (robótica y programación) en etapas iniciales de la educación (Manches & Ploughma, 2017). Sin embargo,
hay algunos aspectos que dificultan su amplia implementación: (i) el currículum actual de educación Infantil no
contempla el desarrollo de la Competencia digital, siendo la Educación Primaria la primera etapa en la que se
menciona de manera curricular la Competencia digital (Vera, 2021); (ii) no existe una materia específica para
profesorado en formación y muchos docentes deben autoformarse; (iii) en algunos casos la autoformación
genera carencias lo que conlleva a propuestas vacías de contenido, de uso esporádico y con un objetivo lúdico
y de entretenimiento (Álvarez-herrero, 2021).

2. Revisión de la literatura
Para promover el uso de las tecnologías digitales (Td) en la educación, se recomienda implementar

formaciones especializadas. Los docentes deben recibir formación para garantizar que sean capaces de integrar
la tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje de manera significativa (Casey et al., 2020). La
formación eficaz se basa en la integración de la tecnología y se centra en el propio contenido y además en el
conocimiento tecnológico, así como en los conocimientos y habilidades relacionados con la pedagogía.
Asimismo, debe ofrecer al profesorado oportunidades para el trabajo "práctico" y abordar sus necesidades
(hew & brush, 2007).
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En el caso de tecnologías como kits o juguetes robóticos, aparte de conocimientos y experiencia, los
docentes deben tener una predisposición positiva hacia los nuevos recursos antes de impartir las clases para
transmitir impresiones positivas y entusiasmo al alumnado. hew y brush (2007) recomiendan implementar
sesiones de desarrollo profesional para mejorar las percepciones de los docentes sobre las herramientas
tecnológicas. Existen estudios que demuestran que una vez finalizadas las formaciones sobre el uso de los
robots de suelo en los maestros en formación de educación infantil se perciben más seguros en el uso de estas
tecnologías digitales en el aula y mejoran sus habilidades de pensamiento computacional (Casey et al., 2020;
Jaipal-Jamani & Angeli, 2017; Schina et al., 2021). 

En varios estudios previos se sugiere agregar habilidades básicas de codificación / programación / ingeniería
como parte de la formación docente y el desarrollo profesional (garcía-Peñalvo et al., 2016; Kong & Wong,
2017; Wu et al., 2020). En estudios previos en la Universidad Rovira i Virgili sobre PC (borrull et al., 2020;
borrull et al., 2021; Schina et al., 2020; Schina et al., 2021) se realizaron cursos de formación sobre PC en el
grado de educación infantil. Los resultados mostraron un aumento de aceptación de la tecnología digital y
también un aumento en la intención de uso de dichas herramientas tras la formación recibida. Los futuros
docentes, además, manifestaron la necesidad de incorporar dicha formación en el plan de estudios del grado.

En este sentido, aunque los contenidos sobre programación y robótica educativa son claves para las futuras
generaciones, la mayoría de los futuros docentes de educación infantil y primaria no reciben formación sobre
programación, codificación ni robótica educativa durante el grado universitario. En estudios previos se sugiere
agregar habilidades básicas de codificación, programación e ingeniería como parte de la formación docente y
el desarrollo profesional (garcía-Peñalvo et al., 2016; Kong & Wong, 2017; Wu et al., 2020). Es importante
que los docentes en formación aprendan sobre tecnología, la sepan integrar en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, tengan predisposición a usarla y sean conscientes de sus ventajas. Una de las aplicaciones del uso
de las tecnologías es el desarrollo del pensamiento computacional (PC). Wing (2006) define el PC como la
capacidad de utilizar las tecnologías con la finalidad de resolver problemas, el diseño de sistemas y la
comprensión de la conducta humana, haciendo uso de los conceptos informáticos (Korkmaz et al., 2017).
Asimismo, el uso de algunas tecnologías nos permite desarrollar el PC. En el presente estudio se escogió
trabajar con ScratchJr como la herramienta más adecuada para desarrollar el PC en la etapa de infantil. 

La acción formativa que se presenta se desarrolló aplicando el flipped Learning (fL), enfoque pedagógico
que transfiere fuera del aula determinadas tareas, en nuestro caso la parte de transferencia de la información
(mediante visualización de vídeos explicativos) y el docente utiliza el tiempo en el aula para atender las
diferencias individuales, compartir información y conocimientos con el alumnado, así como para crear un
ambiente de aprendizaje colaborativo (Touron & Santiago, 2015). Esta estrategia permite que cada alumno
visualice los contenidos teóricos las veces que sea necesario y todo el alumnado llegue al aula sabiendo la
misma información. 

El objetivo general del presente estudio es diseñar, crear e implementar una acción formativa a través del
modelo pedagógico fL sobre el uso de ScratchJr como herramienta educativa que permite desarrollar el PC
en la etapa de educación infantil. En este sentido se han planteado las siguientes preguntas de investigación:

P1: ¿Qué conocimientos previos a la formación tienen sobre el pensamiento computacional, la
programación y el método de evaluación 360º?
P2: ¿Qué potencialidades de programación perciben los estudiantes al finalizar la formación recibida? 
P3: ¿Los estudiantes han sido capaces de crear material didáctico para aplicar la programación en la
enseñanza de ciencias naturales en la educación infantil? 
P4: ¿Cómo ha valorado el alumnado la acción formativa basada en el modelo pedagógico fL?

3. Metodología
La acción formativa sobre programación se desarrolló en un formato completamente virtual, combinando
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sesiones síncronas y asíncronas con 81 estudiantes del grado de educación infantil, agrupados en 23 equipos
de trabajo. La estrategia utilizada para implementar esta acción formativa fue el fL. de este modo los
estudiantes mediante videos recibían la información teórica y las sesiones síncronas se usaban para resolver
dudas y realizar tareas, creando un espacio de aprendizaje activo y colaborativo.

La herramienta escogida para enseñar programación fue ScratchJr ya que permite enseñar programación
(codificación) a niños de infantil mediante un lenguaje de programación visual diseñado por el MIT en
colaboración con el dEV TECh de Tufts University. El lenguaje de bloques permite que niños que todavía no
saben leer puedan crear, razonar y desarrollar el pensamiento computacional, espacial y creativo. 

La acción formativa se organizó en 5 sesiones de 2 horas cada una como muestra la figura 1. La sesión 1
fue totalmente síncrona, las sesiones 2, 3 y 4 tienen una parte asíncrona y una parte síncrona. La sesión 5 fue
totalmente asíncrona.

Sesión 1: Se presenta el cronograma de la acción formativa, las características de la propuesta didáctica
que deberían elaborar al final de la formación, se muestra la rúbrica con la que se evaluará la propuesta
didáctica, los estudiantes la revisan y proponen mejoras. Mediante un vídeo se realiza la introducción al
pensamiento computacional y antes de finalizar la sesión los estudiantes responden un Kahoot sobre el tema.

Sesión 2, 3 y 4: En estas sesiones la dinámica es la misma: los estudiantes visualizaron un vídeo de manera
asíncrona. El contenido de cada uno de ellos se representa en la figura 1. En la parte síncrona los estudiantes
respondieron a un Kahoot que contenía preguntas del vídeo en cuestión y de los vídeos anteriores. Se deja
tiempo para que en grupo elaboren el diseño de su propuesta didáctica en ScratchJr. 

Sesión 5: Se desarrolla de manera totalmente asíncrona. Los estudiantes deben evaluar con el uso de la
rúbrica su propuesta didáctica (autoevaluación) y la de dos grupos (coevaluación). de manera que la
evaluación final es una evaluación 360º ya que se le añade la del docente (heteroevaluación). 

La acción formativa está incluida en la asignatura obligatoria de 6 ECTS de Enseñanza y aprendizaje de
las ciencias experimentales, sociales y matemáticas III que se imparte en dos campus de la Universidad Rovira
i Virgili. En el estudio participaron 81 estudiantes, la mayoría de son mujeres (95%) agrupadas en 23 equipos
de trabajo. Se utilizó el muestreo por conveniencia porque es una forma rápida y económica de muestreo que
permite un fácil acceso a participantes disponibles (Cohen et al., 2007). Por lo tanto, no es una muestra
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representativa de toda la población. 

Instrumentos

La rúbrica de evaluación fue elaborada en base al modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge). Esta rúbrica se compone de 3 partes: evaluar los contenidos/conocimientos, el uso de la
tecnología y la metodología de enseñanza-aprendizaje empleada. Cada parte está subdividida en 4 ítems y la
escala usada va de 0 a 3 (insuficiente; aceptable; bien; muy bien con la descripción del nivel de valoración del
ítem). El coeficiente de alfa de Cronbach total del instrumento es de 0.884 que evidencia la consistencia
interna de los 12 elementos. Se añade un ítem más con la puntuación final sobre 10. Coincidiendo con Cano
(2015), que señala el valor de la rúbrica como una herramienta de evaluación formativa, la rúbrica fue
consensuada y revisada con los y las estudiantes. de este modo, conocen previamente qué aspectos se tendrán
en cuenta para valorar su trabajo.

Antes de participar en la acción formativa los estudiantes respondieron un cuestionario sobre
conocimientos previos y expectativas frente a la acción formativa que consta de 11 preguntas, 7 de ellas de
respuesta cerrada (si/no/no lo sé) y 4 preguntas de respuesta abierta.

Al finalizar la acción formativa los estudiantes respondieron un cuestionario de satisfacción con 15
preguntas 7 de ellas de respuesta cerrada (si/no/no lo sé), 4 preguntas de respuesta abierta y 4 preguntas de
escala Likert.

4. Resultados
Los resultados de este estudio se presentan a partir de las preguntas de investigación.

4.1. Conocimientos previos sobre el pensamiento computacional, la
programación y el método de evaluación 360º

Los datos cualitativos que se desprenden del pretest indican que los estudiantes que participaron en el
estudio prácticamente no habían tenido contacto con la programación ya que solo un 6% afirma haber usado
algún software de programación y únicamente un 1% responde que ha usado Scratch anteriormente. Aunque
era una herramienta nueva para ellos, mostraron interés para aprender a usarla e integrarla en actividades
didácticas. Estos resultados coinciden con estudios previos en los cuales se ha medido la aceptación de nuevas
herramientas tecnológicas (robots de suelo y softwares de programación) en futuros maestros de educación
infantil (Schina et al., 2021; Valls et al., 2021). El interés que muestran frente a la acción formativa en la que
participan es notable ya que cuando se les pregunta si están interesados en el PC un 94% responde que sí y
un 99% afirma que le interesa la programación aplicada a la educación. Además, un 88% creen que la
programación aplicada en la educación permite desarrollar habilidades o competencias en los alumnos de
educación infantil. Asimismo, un 96% declaró que les interesaría aprender sobre programación para poder
desarrollar materiales didácticos y aplicarlos en las aulas. También se les preguntó si creían ser capaces de
desarrollar una actividad de ScratchJr y aplicarla en el aula y solo un 13% respondió afirmativamente. El pretest
también incluye algunas preguntas sobre conocimientos previos como por ejemplo que entendían por
pensamiento computacional, un 10% respondió que no lo sabía, un 34% lo relaciona con la resolución de
problemas, un 19% respondió que estaba relacionado con la resolución de problemas mediante computadoras,
robótica o tecnología y 3% respondieron en relación con otros aspectos. También se les preguntó por qué le
interesa la programación aplicada a la educación y un 14% respondió que era un tema desconocido y que les
interesaba aprender, un 84% respondieron que creen que es necesario/útil/beneficioso para su futura tarea
como docentes y, solo un 1% manifiesta que no le interesa la programación aplicada a la educación. También
se les preguntó si conocían la metodología de evaluación 360º y aunque un 7,5% admitía que la conocía
cuando les preguntamos si la habían usado anteriormente nadie respondió afirmativamente y nadie la definió
correctamente. Por ello se supone que realmente no la habían usado con anterioridad siendo para ellos un
método de evaluación nuevo.
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4.2. Percepción de los estudiantes sobre las potencialidades de la
programación 

Al final del proyecto se mantuvieron o mejoraron los intereses de los futuros docentes hacia el PC y la
programación. En este sentido, el porcentaje de alumnos interesados por el PC pasó de un 94% en el pretest
a un 98% en el post test. Cuando preguntamos sobre si le interesa la programación aplicada a la educación
pasa de un 99% a un 95%, en esta pregunta se observa un leve descenso de las respuestas afirmativas. En la
pregunta sobre si creen que la programación aplicada en la educación permite desarrollar habilidades o
competencias en los alumnos de infantil se pasó de un 88% en el pretest a un 96% en el postest. En el ítem
sobre si les interesaría aprender sobre programación para poder desarrollar materiales didácticos y aplicarlos
en las aulas el porcentaje desciende de 96% a un 90% en el postest. finalmente, cuando se les vuelve a
preguntar si una vez finalizada la acción formativa creen que serían capaces de desarrollar una actividad de
ScratchJr y aplicarla en el aula el 89% responde que sí frente a 13% que lo hizo en el postest. 

Un 82.5% de los alumnos admitieron que se habían cumplido las expectativas que tenían antes de participar
en la acción formativa. 

Al finalizar se les preguntó por qué les interesaba el PC y las respuestas fueron: un 2.5% para poder
desarrollar materiales didácticos, un 22.5% para desarrollar capacidades y promover aprendizaje en los
alumnos, un 25% ya que permite resolver problemas, un 49% creen que es útil/necesario/interesante el uso de
las nuevas tecnologías en el aula y 1% admitió que no le interesan las nuevas tecnologías. 

En referencia a la pregunta de por qué te interesa la programación aplicada a la educación un 42.5%
respondieron que permite realizar clases diferentes, usar nuevos recursos, diseñar nuevos materiales que
motiven más a los alumnos, un 40% de los alumnos creen que es útil y necesario en la era digital en la que
vivimos, creen que es una formación necesaria para su labor como docentes, un 15% respondió que les interesa
porque permite desarrollar habilidades y adquirir conocimientos, mientras que un 2.5% responde que no le
interesa la programación aplicada a la educación. 

Los alumnos también respondieron sobre que había aprendido a lo largo del proyecto y en un 79%
respondieron que aprendieron a programar y a usar la aplicación ScratchJr así como a su aplicación en el aula,
en un 16% comentan que aprendieron sobre aspectos teóricos relacionados con PC y programación, en un 1%
que los niños también pueden programar y un 4% respondió que no había aprendido nada o bien que no sabían
que habían aprendido. 

La mayoría del alumnado afirma que ha mejorado sus conocimientos en PC y cree haber adquirido nuevos
conocimientos. Cuando se les preguntó por qué les interesaba el PC la mitad del alumnado respondió que
creen que es útil/necesario/interesante el uso de nuevas tecnologías y la otra mitad destacó que el PC permite
desarrollar capacidades y promover aprendizajes en los alumnos, así como también permite resolver
problemas. Los futuros docentes también fueron conscientes del potencial que presenta el PC aplicado a la
educación ya que un elevado porcentaje expresaron que usar nuevas tecnologías permite diseñar nuevas
actividades que motiven a los niños y creen muy necesario el uso de tecnologías digitales en las aulas dada la
era digital en la que nos encontramos. Solo un bajo porcentaje (2.5%) afirmó no estar interesado en las nuevas
tecnologías. Estas opiniones coinciden con el hecho de que el 99% declaró que a lo largo del grado de
educación infantil debería haber más formación en tecnologías digitales. Es decir, los futuros docentes lo
perciben como una necesidad para poder hacer frente a los retos que se nos presentan en un futuro próximo
como sociedad. La gran mayoría afirman que han aprendido a programar y a usar ScratchJr en las aulas, un
porcentaje menor que ha aprendido aspectos teóricos sobre PC y programación y solo un 4% afirma no haber
aprendido nada o no saber qué ha aprendido. Además de adquirir conocimientos creemos que los futuros
docentes han adquirido confianza en sí mismos en referencia al uso de las tecnologías en el aula ya que al final
de la formación el 89% afirma que se ve capaz de diseñar y aplicar en el aula una propuesta didáctica usando
ScratchJr frente al 13% que respondió afirmativamente antes de recibir la formación. Estos resultados
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coinciden con los de Kucuk y Sisman (2018) estudio en el cual los futuros docentes aprendieron a usar robots
de suelo y mediante esta experiencia se sintieron capaces de diseñar actividades usando robots. 

4.3. Creación del material didáctico basado en PC mediante ScratchJr 
En cuanto a la evaluación de las propuestas didácticas, el modelo de evaluación 360º se realiza por todos

los agentes involucrados (81 estudiantes y 4 docentes) con el objetivo de triangular la información, mejorar y
orientar la autopercepción del trabajo realizado, así como mejorar el proceso de aprendizaje. Las puntuaciones
obtenidas se han agrupado por equipos de trabajo (n=23). Se analizan, en primer lugar, las puntuaciones
finales de las propuestas didácticas para comprobar la proximidad de estas en la puntuación del trabajo. En la
tabla 1 se resumen los estadísticos descriptivos según el tipo de evaluación.

La media de evaluación de las propuestas didácticas es superior a 7 siendo capaces de crear material
didáctico para aplicar la programación en la enseñanza de ciencias naturales en la educación infantil. Si nos
fijamos en el tipo de evaluación, los y las estudiantes obtienen mejor calificación utilizando el método de
evaluación 360º que con el método tradicional (heteroevaluación). La evaluación 360º presenta una
distribución leptocúrtica (curtosis >3) con asimetría negativa (-.159). Esta distribución se debe a la calificación
de un equipo de trabajo que en la heteroevaluación se calificó con 4.33 y a este grupo, como marcan los
criterios del método de evaluación 360º, se evaluó con la calificación de heteroevaluación. 

A continuación, se presentan los resultados por ítems siguiendo las dimensiones de la rúbrica de
evaluación:

dimensión 1: Conocimiento/Contenidos

El ítem mejor puntuado en toda la rúbrica y por todos los tipos de evaluación ha sido el de contenido (1.1)
del material didáctico, donde se valora si el contenido de la actividad se basa en el objetivo de la propuesta:
aumentar el conocimiento sobre la vegetación y/o fauna autóctona de Cataluña. En la tabla 2 se observa que
en el caso de la autoevaluación se obtienen puntuaciones mucho mayores que en los otros tipos de evaluación
destacando el contenido (ítem 1.1) y la claridad en la redacción de los objetivos de aprendizaje (ítem, 1.2), los
dos ítems con media de 2.913. Estos mismos ítems coinciden con los mejores puntuados por la coevaluación
(2.707). El segundo ítem con mayor puntuación en la heteroevaluación es si la estructura de la actividad (ítem
1.4) es coherente y relacionada con los objetivos de aprendizaje (2.217). El ítem con una puntuación más baja
coincide en los tres tipos de evaluación: si todos los objetivos de aprendizaje planteados se alcanzan gracias al
desarrollo de la actividad (ítem 1.3).
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Tabla 2. Medias de la dimensión 1 según el tipo de evaluación. fuente: Elaboración propia.
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dimensión 2: Metodología

En cuanto a la dimensión de metodología (tabla 3), según la puntuación del profesorado el ítem 2.2 sobre
la evaluación de los objetivos de aprendizaje (2.216) es el mejor puntuado y el menos, el ítem 2.1 sobre la
aplicación del pensamiento computacional (1.985) en la actividad, que contrasta con la autoevaluación y la
coevaluación de los estudiantes donde este mismo ítem 2.1 es de los mejores valorados (autoevaluación con
2.713 y coevaluación con 2.438).

dimensión 3: Tecnología

En esta dimensión (ver tabla 4) encontramos el ítem peor puntuado en la rúbrica (1.754) aunque la
puntuación es superior al 1.5 se trata del ítem 3.4 que valora si el material didáctico multimedia utilizado
(imágenes, sonido, movimientos…) muestran la realidad de la flora y fauna autóctona. Uno de los requisitos
que se pedían al hacer la actividad era que se crearán escenarios reales, y tanto en la autoevaluación (2.400)
como en la coevaluación (2.313) valoran que los elementos son reales en contra de la percepción del
profesorado (1.754).

En las propuestas didácticas los estudiantes debían usar la programación para trabajar la flora y la fauna
autóctona de Cataluña, es decir, por un lado, la propuesta didáctica debía permitir a los niños aprender a
programar (con el objetivo de desarrollar el pensamiento computacional) y por el otro adquirir conocimientos
del currículum acorde con la visión de otros autores (Álvarez-herrero, 2020).

En este sentido, los aspectos mejor puntuados han sido la dimensión de contenidos, no sólo a nivel general,
sino también en todos los tipos de evaluación. Se evidencia que el alumnado necesita más formación sobre
cómo integrar la tecnología un aporte más metodológico en su unidad didáctica.

Aplicar la evaluación 360º ayuda al alumnado a recibir retroalimentación inmediata del profesorado y de
sus compañeros y compañeras, llevando a cabo un ambiente de aprendizaje colaborativo.

debemos ser conscientes de que existen otras estrategias para desarrollar el pensamiento computacional a
parte de los robots y los softwares de programación como por ejemplo el uso de videojuegos o actividades
desenchufadas sin la necesidad de usar herramientas tecnológicas entre otras. del mismo modo que debemos
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Tabla 4. Medias de la dimensión 3 según el tipo de evaluación. fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Medias de la dimensión 2 según el tipo de evaluación. fuente: Elaboración propia.



ser conscientes de que no por programar o usar robots en el aula nuestro alumnado desarrollará el pensamiento
computacional (Adell et al., 2017; Korkmaz et al., 2017). Así pues, es importante que los futuros docentes
introduzcan correctamente y con finalidades educativas claras las tecnologías en los procesos de enseñanza y
aprendizaje ya que de acuerdo con Prendes (2018) una innovación tecnológica no siempre supone una
innovación educativa. de modo que es importante hacer énfasis en estos aspectos a los futuros docentes. En
el presente trabajo para asegurarnos de que las propuestas didácticas de los estudiantes siguieran estos criterios
creamos una rúbrica de evaluación basada en el modelo TPACK.

4.4. Valoración de la acción formativa
Se optó por aplicar la estrategia de fL debido a la situación de confinamiento causada por la CoVId SARS-

2. Los estudiantes asíncronamente visualizaron los vídeos y en las sesiones sincrónicas se resolvían dudas y se
avanzaba en la creación de la propuesta didáctica. Se formaron grupos de 3-4 repartidos en salas de Ms. Teams
y las docentes iban entrando en las salas a medida que los estudiantes lo necesitaban. La implementación de
la acción formativa se desarrolló sin incidencias. El alumnado se sintió cómodo con la estrategia escogida para
aplicar la acción formativa el fL. La valoran de manera muy positiva ya que agradecen disponer de tiempo en
el aula para resolver dudas y trabajar colaborativamente en el desarrollo de sus propuestas didácticas. Los
resultados de haber implementado la estrategia del fL en la acción formativa coinciden con las reflexiones de
Santiago y bergmann (2018) ya que el alumnado ha sido muy activo tanto antes de la clase, como durante y
después. Además, el rol del docente ha sido siempre como guía y orientador del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Por otro lado, son muchas las ventajas que se han descrito y evidenciado acerca de la aplicación
del fL como por ejemplo que produce altos niveles de motivación entre el alumnado (hwang et al., 2020),
que permite aprovechar mucho más el tiempo empleado en el aula (El-Miedany, 2019) que potencia la
interrelación entre el alumnado (MacLeod et al., 2017; Sosa-díaz & Palau-Martín 2018), que genera un grado
elevado de compromiso y actitud positiva hacia tareas que requieren de habilidades de orden superior (Cabero
& Llorente, 2015), una mayor participación del alumnado en el aula ordinaria gracias al alto grado de
flexibilidad que aportan los materiales online, así como el fomento del trabajo colaborativo entre discentes tanto
dentro como fuera del aula tradicional (Touron & Santiago, 2015). finalmente, Thai et al. (2017) evidenciaron
que el rendimiento y la motivación del alumnado aumentan en comparación a otro tipo de propuestas
pedagógicas. En los siguientes cursos la acción formativa se implementará de nuevo (aunque ya no estemos en
confinamiento) aplicando fL visto que el tiempo de aula se optimiza y se dedica a resolver dudas, consolidar
conocimientos y a desarrollar sus creaciones didácticas de manera colaborativa. 

En general los futuros docentes valoraron muy positivamente haber recibido una acción formativa sobre
programación y pensamiento computacional a través de la estrategia fL. Un 82% del alumnado manifestó estar
totalmente de acuerdo o de acuerdo en que la formación recibida fue dinámica y motivadora. La mayoría
(82.5%) afirmaron que se habían cumplido sus expectativas sobre la formación y un porcentaje elevado (89%)
manifestó que recomendaría la formación a sus compañeros (tabla 5).
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Tabla 5. Resultados sobre la valoración de la acción formativa recibida. fuente: Elaboración propia.



En una de las preguntas del cuestionario final se les preguntó sobre qué aspectos del proyecto modificarían,
las respuestas con mayores frecuencias fueron las siguientes (en esta pregunta los alumnos podían responder
más de una idea): me gustaría poder aplicar la propuesta didáctica que he desarrollado en las aulas (46.25%),
aprender sobre otros softwares y robots (58.75%), y sobre la longitud del proyecto, comentaron que les
gustaría que fuera más largo (35%). En referencia a la pregunta de si ha cambiado su visión acerca del uso de
las tecnologías educativas en el aula, un 56.5% afirman que sí, mientras un 43.75% responden que no y
comentan que antes ya creían que eran necesaria su aplicación en las aulas.

En general la valoración que tiene el alumnado sobre la acción formativa recibida ha sido muy satisfactoria
y afirman que se han cumplido las expectativas que tenían además la mayoría de los participantes recomendaría
la formación recibida a un compañero. Estos resultados coinciden con los resultados de una acción formativa
similar, pero en la cual se usaron robots de suelo para potenciar el desarrollo del PC (borrull et al., 2020).

5. Conclusiones
Aunque los futuros docentes admitieron no tener conocimientos previos ni de programación ni tampoco de

la evaluación 360º han aceptado y valorado muy positivamente la formación recibida. Reconocen que la
programación y el PC como una necesidad formativa que deberían adquirir durante su formación en el grado. 

La mayoría de ellos han sido capaces de crear propuestas didácticas aplicando el modelo del TPACK pero
presentan deficiencias en algunos aspectos en el apartado de contenidos (dimensión 1) no han logrado que
todos los objetivos de aprendizaje planteados se alcanzaron gracias al desarrollo de la actividad. En la
dimensión sobre la metodología les ha faltado mejorar sobre cómo diseñar las propuestas didácticas para
potenciar el desarrollo del pensamiento computacional en los niños de educación infantil. En la dimensión
sobre la tecnología la puntuación más baja es en relación con el uso de escenarios reales que permitan reflejar
la realidad de la flora y la fauna. El conocimiento sobre contenidos y tecnológicos son los que tienen mejor
desarrollados, les falta mejorar la parte pedagógica, saber aplicar la metodología adecuada para integrar todos
los componentes en el contexto concreto.

Por todo ello, creemos importante reivindicar la importancia del diseño de actividades educativas que
fomenten el pensamiento computacional y que además este diseño se realice teniendo en cuenta el modelo
TPACK para que los futuros docentes sean conscientes que es necesario integrar contenidos, pedagogía y
tecnología para lograr los objetivos de aprendizaje que con proponemos como docentes.

Además, la evaluación formativa en las sesiones de fL es muy importante para conocer si el alumnado
comprende y es capaz de aplicar estos conocimientos a la práctica, cuando se dispone a diseñar propuestas
didácticas. de este modo se promueve y potencia la propia reflexión sobre su aprendizaje y mejora el
aprendizaje colaborativo.

Aplicar fL ha permitido hacer un seguimiento individual de los grupos de trabajo, atendiendo sus dudas y
asegurando que todos fuesen capaces de realizar las actividades de aprendizaje a tiempo, de manera online.
Este acompañamiento permitió resolver dudas en las sesiones síncronas y en tiempo real de manera que evitó
que ninguno de los grupos se perdiera a lo largo de la acción formativa. de forma generalizada, se valora
positivamente esta metodología para desarrollar el pensamiento computacional y la herramienta de
programación por bloques ScratchJr como recurso para la sesión preclase.
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Examining reliability and validity of the
Community of Inquiry survey (CoI) 

Análisis de la fiabilidad y validez del cuestionario Comunidad de Indagación
(CoI)

AbSTRACT. Community of Inquiry is a theoretical framework with great influence in the
investigation of online learning in higher Education. This study examines the reliability and validity
of a neutral Spanish version of the Community of Inquiry (CoI) Survey (v14) for online learning. The
sample is composed of Spanish and Latin-American online university students. The results revealed
a high reliability for the instrument (Conbrach’s α = .978) and the different presences (Conbrach’sα = .956 and higher). Three factor-structures of the CoI framework explained 71% of the variance
in the pattern of relationships among the items using the first split-half sample. Confirmatory factor
Analysis (CfA) demonstrates a good fit to the data from the sample to the sub-scales «Teaching
presence» and «Cognitive presence» but an adequate fit was not found for the sub-scale Social
presence. It is suggested that some of the items of the instrument be revised to improve its construct
validity.

RESUMEn. La Comunidad de Indagación es un marco teórico con gran influencia en la
investigación del aprendizaje en línea en Educación Superior. Este estudio examina la fiabilidad y
validez de una versión en español de la Encuesta de Comunidad de Indagación (v14). La muestra
está compuesta por estudiantes universitarios online españoles y latinoamericanos. Los resultados
revelan una alta fiabilidad del instrumento (α de Conbrach = .978) y de las diferentes presencias
(α de Conbrach = .956 y superiores). Tres estructuras factoriales del cuestionario explicaron el 71%
de la varianza en el patrón de relaciones entre los ítems. El análisis factorial confirmatorio (AfC)
demuestra un buen ajuste de los datos de la muestra a las subescalas «Presencia docente» y
«Presencia cognitiva», pero no se encontró un ajuste adecuado para la subescala Presencia social.
Se sugiere revisar algunos de los ítems del instrumento para mejorar su validez de constructo.

KEyWoRdS: Community of inquiry, Social presence, Teaching presence, Cognitive presence,
Confirmatory factor analysis.

PALAbRAS CLAVE: Comunidad de Indagación, Presencia social, Presencia de la enseñanza,
Presencia cognitiva, Análisis factorial confirmatorio.
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1. Introduction
E-learning and b-learning are disruptive educational technologies which are transforming the

conceptualisation of learning and teaching in the context of higher Education (Christensen & horn, 2008;
garrison, 2017). Pedagogic principles of an innovative online education are coincident with active and
constructive learning but it possesses a differentiating quality: one must pay special attention to the
development of a sense of community between participants in order to generate deep learning  (bishop et al.,
2019). 

Community of Inquiry (CoI) is a theoretical framework that provides the means to study and understand
online collaborative learning in higher Education. The investigation has demonstrated its capacity to
predetermine, generate hypotheses and examine them empirically, making observations as well as providing
explanations in the interpretation of results  (garrison, 2017). CoI framework was first proposed in an article
by garrison, Anderson and Archer (1999) and it has become the theoretical reference leading investigations
about e-learning and b-learning (Author, 2020). A recent systematic revision of themes and tendencies within
educational investigation within higher Education, which adopted the CoI framework, identified 23 studies
made between 2009-2019 (Kim & gurvitch, 2020). In its development, three independent but interrelated
components are identified (Arbaugh et al., 2008;  garrison et al., 2010; Ke, 2010; nagel & Kotzé, 2010):
Social Presence (SP), Cognitive Presence (CP) and Teaching Presence (TP) (figure 1).

1.1. CoI Survey
The Community of Inquiry framework survey instrument was developed by Arbaugh et al. (2008) and

Swan et al. (2008) in order to provide quantitative guidance to CoI research. Stenbom (2018) conducted a
systematic review of the literature on the CoI survey in the period 2008-2017 on a total of 103 research
papers. The instrument has been translated into different languages: Arabic (Alaulamie, 2014), Turkish
(horzum & Uyanik, 2015), Korean (yu & Richardson, 2015), Chinese (Ma et al., 2017), Portuguese (Moreira
et al., 2013) and french (heilporn & Lakhal, 2020). Multiple studies have been conducted on the reliability
and validity of the CoI survey (Table 1). 
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figure 1. Community of Inquiry framework. Source: Adapted from garrison (2017, p. 25).
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The purposes of this study are: (a) to estimate the reliability of the CoI Survey for the neutral Spanish
version and verify the three subscale structure of the 34 items comprising the instrument; (b) confirm that the
data for Teaching presence conforms to (fits) the established three-factor model of the CoI framework; (c)
confirm that the data for Social presence conforms to (fits) the established three-factor model of the CoI
framework and (d) confirm that the data for Cognitive presence conforms to (fits) the established four-factor
model of the CoI framework.
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Table 1. Previous studies regarding reliability and validity. Source: Self-made.
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2. Methodology

2.1. Participants
The sample of this study consists of online university students pursuing undergraduate or postgraduate

studies at public and private universities in Spain and Latin America (n=433). Participant demographic
characteristics are detailed in Table 2.

2.2. Measure
A neutral Spanish translation of the CoI instrument was used (Arbaugh et al., 2008; Swan et al., 2008)

which was linguistically validated by two expert philologists. for the Spanish version (https://bit.ly/coispa), v14
was used, which is published on the CoI framework website as open source and under Creative Commons
license. The questionnaire is composed of 34 items which measure Teaching Presence, Social Presence and
Cognitive Presence.

2.3. data analysis
The total sample (n = 433) was randomly divided into two split-half samples by using the SPSS version

25. Exploratory factor analysis (EfA) was performed on the first split-half samples (n = 217) and confirmatory
factor analysis (CfA) was performed on the second split-half samples (n = 216).

The exploratory factor analysis was conducted by using principal components analysis (PCA) with SPSS
v.25. In this study, the three factors of social, cognitive, teaching presences were used to determine the pattern
of structure in the 34 item measurement of the CoI framework. Exploratory factor analysis (EfA) does not
require a priori to establish the structure of the data. however, in our case we start from a theory that
underpins the instrument, so the EfA allows us to empirically confirm its conceptual structure and determine
the function of each item in the overall set of the questionnaire (survey). We are referring to the total variance
explained by the factors, the variance explained by each factor and the saturation of the items in the factors.
Confirmatory factor analysis (CfA) was performed by applying a Structural Equation Model (SEM) using
AMoS v24. Its objective is to examine the CoI framework by specifying a model, for each of the three
presences, that represents predictions of the theory between plausible constructs measured with the
appropriate observed variables, i.e. the Items of the CoI instrument for each dimension and sub dimension.
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Table 2. demographic characteristics of online university students. Source: Self-made.



The quality of the SEM results depends on the validity of the theory analyzed (Kline, 2016).

EfA and CfA both have the same objective: «to explain the covariances or correlations between many
observed variables by means of relatively few latent variables» (bollen, 1989, p.226). however, CfA has some
advantages over EfA. first, CfA separates from the variance of each item of the CoI instrument, the part of
the variance explained by the factor and the part not explained by the factor.  It then differentiates the two
variables and calculates their coefficients and variances separately. Consequently, once the error is identified,
it only acts with the punctuation portion of the item that is considered to represent the latent variable.
furthermore, the theoretical space that CfA enables in the interpretation of error is very flexible, either
because of the specific characteristics of the questionnaire or because of the nature of the concept. finally,
CfA offers the possibility of establishing relationships between factors, because more flexible conditions are
allowed than in EfA (herrero, 2010).

3. Results

3.1. descriptive statistics
ordinal responses were scored using the scale (1 = Strongly disagree) to (5 = Strongly Agree). The

average among answers in the 34 items ranges from the lowest: 3.55 in item 15 («I was able to form distinct
impressions of some course participants»), to the highest: 4.71 in item 4 («The instructor clearly communicated
important due dates/time frames for learning activities»). The highest typical deviations are seen in item 14
(«getting to know other course participants gave me a sense of belonging in the course») with Sd = 1.34 and
the lowest in item 4 («The instructor clearly communicated important due dates/time frames for learning
activities») with Sd = .64. Considering the items of the Teaching Presence together (items 1-13) obtain an
average of 3.91 (Sd = .90).  In the case of Social Presence (items 14-22), the average is 3.75 (Sd = .98). for
Cognitive Presence (items 23-34), the average is 3.97 (Sd = .81).

3.2. Item analysis for reliability
for the examination of the internal reliability of the instrument as a whole and of each of the subscales,

Cronbach's α was calculated. The sample earned a reliability of .978 for the CoI survey. Reliability in the
subscales teaching presence, social presence and cognitive presence were .961, .949 and .956, respectively,
showing a high internal consistency between items.  The T-test of hotelling is p <.000 so we reject the h0
and observe that there are statistically significant differences between the security values of the items on the
scale. notwithstanding, as Taber argues (2018, p.1289): «it is at least as important that such scales measure
what they claim to measure (that is, that they are valid) as that they can be shown to be unidimensional—so
construct validity also needs to be demonstrated». for this reason we use EfA and CfA for the validity study
of the instrument construct (Table 3).

3.3. Exploratory factorial analysis (EfA) for validity
The KMo value is .957, very close to the unit, which proves that the data possesses an excellent fit to a

factor analysis model. KMo values above 0.9 are superb (field, 2009). The contrast of barlett indicates that
the null hypothesis is significant and therefore it makes sense to apply factor analysis to this scale. The scree
plot shows us that only the eigenvalues of the first three variables are greater than 1, so these three variables
will be the main components that will summarize the rest, representing them coherently (Table 4 and figure
2).
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Table 3. descriptive statistics of each element of the Community of Inquiry (CoI). Source: Self-made.



These three factors accounted for approximately 71% of the total item variance. The first factor extracted
captured all the items from the Social Presence subscale and item 28 is added («discussing course content with
my classmates was valuable in helping me appreciate different perspectives»).  This factor accounted for 58.1%
of the total variance. All items assessing Teaching Presence (1-13) loaded on the factor 2 accounting for 8.60%
of the variance. The third factor accounted for 4.37% of the variance and captured all 12 Cognitive Presence
items (Table 5).
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Table 4. Components, items and dimensions. Source: Self-made.

figure 2. Scree plot for the Spanish version of the Community of Inquiry (CoI) instrument. Source: Self-made.

Table 5. factor pattern matrix. Source: Self-made.



3.4. Confirmatory factor analysis (CfA) for predictive validity

3.4.1. Modelo «Teaching presence»

Model TP(1)

This model is based on the theoretic proposal of garrison (2017b) which argues that three factors exist to
integrate the component «design organization»: «Exploration», «facilitation» and «direct Instruction». The
CfI values of .920 and RMSEA of .129 are indicative of an extremely poor fit of the model to the data.
Therefore, it is clear that some modification is needed in the specification to identify a model that better
represents the sample data. To identify possible areas of mismatch, the modification indexes (MI) were
examined. These indexes provide more direct guidance for parameters that may be poorly specified. They
show the extent to which the hypothetical model is properly described. MI values less than 10.00 are
considered of low value since their consideration will not result in any significant change in the overall fit of
the model (byrne, 2016) (figure 3).

Looking at covariance-related IMs, a clear misspecification linked to the pairing of error terms associated
with item 11 and «direct Instruction» factors (MI - 55,375) and «facilitation» (MI - 53,560) are evident.
Estimating these parameters in subsequent analyses suggests that it would decrease the chi-squared value and
there would be a substantial difference in model fit. These covariances represent a systematic measurement
error in the responses to item 11 and can derive from specific characteristics of the item or sample (Aish &
Jöreskog, 1990). In this case it may be due to a high degree of overlap in the content of item 11 with the two
factors involved and could mean that item 11, in addition to measuring «direct Instruction», also measures
«facilitation».  If we examine the contents of the item you can check that it concludes with the expression «...
that helped me learn,» adding a meaning of «support» to the student by the teacher.  The review of factor loads
(regression weights) shows two parameters indicative of cross-loads (item 11 ← item 07; item 11 ← item 09)
with MI values of 36,548 and 37,379, respectively.  This reflects a problematic link between items 7 and 9
with item 11, which we will address by specifying error covariance (byrne, 2016).

Model TP(2)

The re-specification of the model, starting with MIs, includes correlated errors (E07 ↔ E11; E09 ↔ E11)
and the load of item 11 in the «facilitation» factor.  As a result, there is a decrease in the chi-squared value
(∆χ2(1) = 118.822) and an obvious improvement, compared to Model 1, both in the RMSEA (.129 vs .078)
and in the CfI (.920 vs .971) (figure 4).
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figure 3. Model 1 of the Teaching presence TP(1). Source: Self-made.



Examining the MI results in Model 2 it is seen that the error covariance related to items 5 and 8 (MI =
22.205), as well as between items 5 and 6 (MI x 16.007), remains a parameter misspecified in the model.
Content redundancy appears to exist between these questionnaire items. between item 5 and 8, active
participation of teachers is common to encourage learning, through support on content and activities. It is also
noted that item 5 and 6 share very similar content linked to the teacher's action to facilitate understanding.
Consequently, the need to include these covariances in the model is estimated.

Model TP(3)

goodness-of-fit statistics related to Model 3 again show a statistically significant improvement over Model
2 (∆χ2(2) = 38.991), as well as substantial differences in RMSEA (.052 vs .078) and CfI (.988 vs. .971)
values. When we examine the MI, we see that a single error covariance (E01 ↔ E07) is presented with a value
of 11.924, which is considered very weak, being very close to the value 10 and, consequently, it is considered
that its incorporation into the model should not be considered (figure 5).

Since kurtosis can affect variance and covariance tests (deCarlo, 1997) evidence of multivariate kurtosis is
needed to be analyzed, as it has been observed to have detrimental effects on SEM (byrne, 2016). West et al.
(1995) consider that values equal to or greater than 7 are indicative of kurtosis distribution. Model data shows
that no items are substantially kurtotic. Positive values range from .034 to 4.826 and negative values -.256 to -
.350, implying an overall average univariate kurtosis value of 0.894. Moreover, bentler (2006) suggests that
standardized estimates > 5.00 are indicative of data that are distributed in a non-normal way. In our case, the
z-statistic value (c.r.) of 39,538 reports on the multivariate non-normality of the sample (Table 6).
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figure 4. Model 2 of the Teaching presence TP(2). Source: Self-made.

figure 5. Model 3 of the Teaching presence TP(3). Source: Self-made.



Mulaik y col. (1989) suggest that non-significant χ2 statistics, as in our case, and goodness-of-fit indices
around .90, accompanied by parsimonious adjustment rates around .50, are not unexpected. Therefore, the
value obtained from PgfI of .569 appears to be consistent with the previous adjustment statistics.  our IfC
(.988) indicates that the model fits well with the data, i.e. the hypothetical model adequately describes the
sample data. Moreover, the nfI (0.968) suggests that the fit of the model is also adequate.  Similar to the nfI
calculation, the IfI consistently offers similar values, or equal values, as in our case, to the IfC (0.988)
indicating a good fit to the model.  finally, the TLI values close to .95 are indicative of a good fit (0.983).
RMSEA is recognized as one of the most informative criteria in the modeling of covariance structures (byrne,
2016). The RMSEA value for our hypothetical model is .052, which is a good fit, with a 90% confidence
interval, ranging from .028 to .074 and the p-value for the fit closeness test is equal to .000.  The interpretation
of the confidence interval indicates that we can be 90% sure that the true RMSEA value in the population will
be within the limits of .028 and .074, which represents a good degree of accuracy.

Taking into account (a) the feasibility and statistical significance of all parameter estimates; (b) the good fit
of the model, as evidenced in particular by the values of IfC (0.988) and RMSEA (0.052) and (c) the lack of
relevant evidence concerning poor adequacy of the model, it is concluded that Model 3 (figure 5), represents
an appropriate description of the structure of the «Teaching Presence» component of the Community of Inquiry
(CoI).

3.4.2. Model «Cognitive presence»

Model CP(1)

This model is based on the theoretical proposition of garrison (2017b) which argues that four factors exist
to integrate this component: «Triggering event», «Exploration», «Integration» and «Resolution» (figure 6).
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Table 6. Expected measures of fit for a model of structural equations and indices obtained for the confirmatory factor analysis of the

model «Teaching Presence». Source: Self-made.

figure 6. Model 1 of the Cognitive presence CP(1). Source: Self-made.



With a CfI value of .943 and an RMSEA of .110, it is evident that this model has a very poor fit to the
sample data. Therefore, some transformation must be performed to recognize a model with a better
representation of the data. As such, we analyzed the modification indexes (MI) to identify where possible
model 1 mismatches might be found.

In covariance-linked MIs, a misspecification related to the pairing of error terms associated with item 28
and the «Integration» factor (MI -35,325) is observed. Likewise, other error measurement covariance
associated with items 28 and 29 (E28 ↔ E29; MI = 18,238) are identified; and between those associated with
items 23 and 26 (E23 ↔ E26; MI 16,123). Estimating these parameters in a later model would lead to a
reduction in the chi-squared value and a better fit. We consider that item 28 could be measuring the
«Integration» factor in addition to the «Exploration» factor. The key can be found in the use of the term
«understand different perspectives» which is compatible with the meaning attributed to items belonging to the
«Integration» factor (29, 30 and 31), being oriented towards the «[development] of explanations or solutions»
(item 30), «[understanding of] the fundamental concepts of the course» or «[answer] to the questions posed in
the course activities». on the other hand, it is possible to identify some overlap of contents between items 28
and 29, which express a common idea about the relevance of the sharing of diversified information, for the
understanding and solution of problems. furthermore, between items 23 and 26 that share the expression
«problems raised» and are similarly oriented towards curiosity and exploration.

Model CP(2)

once the model re-specification is applied, from the MIs, correlated errors (E23 ↔ E26; E28 ↔ E29) are
included; and the load of item 28 in the «Integration» factor.  As a result, there is a reduction in the chi-squared
value (∆χ2(1) = 57.445) and an obvious improvement over model 1, both in the RMSEA (.110 vs . 083) and
in the CfI (.943 vs . 969).

from the analysis of MIs obtained from model 2, it can be shown that the error covariance related to items
24 and 29 (MI = 14.921), appears as a parameter misspecified in the model. We interpret that both items
share a meaning linked to the inquiry process in which the student actively seeks personal meaning and shared
understanding (garrison, 2017). Therefore, it is considered necessary to include these covariances in the
model (figure 7).

Model CP(3)

As expected, the goodness-of-fit indices related to Model 3 show a statistically significant decrease in
addition to the chi-squared value, relative to model 2 (∆χ2(2) = 16.703), as well as substantial differences in
RMSEA (.083 vs. .074) and CfI values (0.969 vs. 0.976).  Examination of the MIs allows us to identify an
error covariance associated with item 29 and the «Exploration» factor. The MI value equalling 11.546, is
considered insufficient for incorporation into the model.  All other error covariances of the model are clearly
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figure 7. Model 2 of the Cognitive presence CP(2). Source: Self-made.



below the value 10. Examining kurtosis in the model data shows that the values range from .298 to 1.428,
implying an overall average univariate kurtosis of .818. Considering that values equal to or greater than 7 would
be indicators of a kurtotic distribution (West et al., 1995), it can be observed that no item is substantially
kurtotic. on the other hand, the z-statistic value (c.r.) of 39.935 reports the multivariate non-normality of the
sample (Table 7).

The PgfI value of .538 appears to be consistent with adjustment statistics (Mulaik et al., 1989). The CfI
value (.976) indicates that the model fits well with the data, that is, that the hypothetical model adequately
describes the sample data. Moreover, the nfI (0.957) suggests that the fit of the model is also adequate.
Similar to the nfI calculation, the IfI consistently offers the same value as the CfI (.976) indicating a good fit
to the model. finally, the TLI values close to .95 are indicative of a good fit (0.965). The RMSEA value for
our hypothetical model is .074, which is an acceptable fit, lying between values .05 and .08 (figure 8).

Taking into account (a) the statistical significance of all parameter estimates; (b) the good fit of the model,
as evidenced in particular by the values of CfI (.976) and RMSEA (.074) and (c) the lack of relevant evidence
on the lack of adequacy of the model, it is concluded that Model 3 (figurere 8), represents an ideal description
of the structure of the «Cognitive Presence» component of the Community of Inquiry (CoI).

3.4.3. Model «Social presence»

Model SP(1)

This model is based on garrison's theoretical proposal (2017b) which holds that there are three factors
that make up this component: «Affective Communication», «open Communication» and «group Cohesion»
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Table 7. Expected measures of fit for a model of structural equations and indices obtained for the confirmatory factor analysis of the

model «Cognitive Presence». Source: Self-made.

figure 8. Model 3 of the Cognitive presence CP(3). Source: Self-made.



(figure 9).

The CfI values of .927 and RMSEA of .144 are indicative of a very poor fit of the model to the data.
Therefore, modifications must be made to identify a model that better represents the sample data. In order to
identify possible areas of mismatch, the modification rates (MI) were examined and it was seen that the error
covariance related to items 16 and 17 (E16 ↔ E17; MI 33.292) and between items 14 and 17 (E14 ↔ E17;
MI s 14.595) appears as an ill-specified parameter in the model. There seems to be a clear similarity of
meanings in items 16 and 17, the former qualifies online communication as an «excellent means for social
interaction» and in the second it certifies this quality through a feeling of «comfort» when using online
communication. There are also similarities observed between items 14 and 17, in this case the perception of
comfort in online communication is identified with a sense of belonging to the group. As a result, the need to
reformulate the model from the analysis of MIs is appreciated, in order to obtain a better fit of the model to
the sample data.

Modelo SP(2)

once the model re-specification is applied, from MIs, correlated errors (E14 ↔ E17; E16 ↔ E17) are
included. As a result, there is a reduction in the chi-squared value (∆χ2(1) = 38.82) and an improvement,
compared to Model 1, both in the RMSEA (.144 vs .122) and in the CfI (.927 vs .952) (figure 10).

Examination of MIs allows us to identify an error covariance associated with item 19 and item 20. It's MI
value of 10.067, is considered insufficient for incorporation into the model. All other error covariances in the
model are below the value 10. on the other hand, it is observed that no item is substantially Kurtotic. The z-
statistic value (c.r.) of 28.271 indicates the multivariate non-normality of the sample (Table 8).
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figure 9. Model 1 of the Social presence SP(1). Source: Self-made.

figure 10. Model 2 of the Social presence SP(2). Source: Self-made.



our IfC (.952) indicates that the model conforms to the data, i.e. the hypothetical model adequately
describes the sample data.  however, the nfI (0.939) suggests that the fit of the model is not fully adequate.
finally, the TLI (0.922) offers a value less than .95 as indicative of insufficient adjustment.  The RMSEA value
for our hypothetical model is .122, which is a poor fit, with a 90% confidence interval, ranging from .097 to
.148 and the p-value for the fit closeness test is equal to .000.  We can therefore say that it does not offer a
good degree of precision.

Taking into account (a) the feasibility and statistical significance of all parameter estimates; (b) the poor fit
of the model, as evidenced in particular by the RMSEA value (0.122) and (c) the relevant evidence on the lack
of adequacy of the model, it is concluded that Model 2 (figurere 10), does not represent an adequate
description of the structure of the Community of Inquiry (CoI) component «Social Presence», although it is
considered to be the best model for our data.

4. discussion
The reliability indices (Conbrach's α) obtained in our sample on the Spanish version of the CoI Survey, in

each of its subscales, are high and coincident with those reported by previous studies (Arbaugh et al., 2008;
ballesteros Velázquez et al., 2019; bangert, 2009; Carlon et al., 2012; Caskurlu, 2018; díaz et al., 2010;
heilporn & Lakhal, 2020; Kozan & Richardson, 2014; olpak & Kiliç Çakmak, 2018; Shea & bidjerano, 2009;
Swan et al., 2008; yu & Richardson, 2015) for Teaching presence (between .92 and .96), Social presence
(between .97 and .91) and Cognitive presence (between .95 and .89).

The results confirm the three-factor structure of our Spanish version of the CoI Survey. The first factor
extracted includes all the items in the Social presence subscale and adds item 28 of the Cognitive presence
subscale («discussing course content with my classmates was valuable in helping me appreciate different
perspectives»). This result is similar to that reported by bangert (2009) who found that item 28 had a cross
load on both the Cognitive presence (.424) and Social presence (.453) factors. It raises the need to reformulate
the wording of this item to correct its double meaning as an observed variable of social presence, which derives
from its connotation on the value of social debate and, simultaneously, as an observed variable of cognitive
presence, associated with the idea that the student acquires the understanding of different perspectives on a
subject. Since item 28 is theoretically associated with cognitive presence, the communicative strategy (debate)
could be overlooked and the wording focused on content directly linked to the «integration» phase of Practical
Inquiry (PI), such as the incorporation of different approaches to the conceptual structure of the online student.
The second factor obtained incorporates all the items of the Teaching presence subscale (1-13) and the third
factor includes the set of items of the Cognitive presence subscale (23-27 and 29-34), with the exception of
item 28 mentioned above.
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Table 8. Expected measures of fit for a model of structural equations and indices obtained for the confirmatory factor analysis of the

model «Social Presence». Source: Self-made.



CfA applied on the Teaching presence and Cognitive presence subscales has led to the obtaining of two
models that show a good fit to the data of the study, coinciding with the results of previous (bangert, 2009;
Kozan & Richardson, 2014; olpak & Kiliç Çakmak, 2018; Shea & bidjerano, 2009; yu & Richardson, 2015).
In both cases the theoretical model of the CoI framework has had to be revised, which informs us about the
possibility of establishing some improvements in the items of each of these subscales. In particular, for the
Teaching presence subscale we see the need to improve the wording of some items of the «facilitation»
dimension (items 5, 6, 7, 8 and 9) because of an apparent similarity in their contents, which could hinder
discrimination between the theoretical observable variables defined in the CoI framework. In addition, it
should be analyzed whether item 11 offers a meaning of «facilitation» in addition to «direct Instruction»,
where it is included. Whatsmore, for the Cognitive presence subscale a need arises to improve the writing of
some items to achieve a more specific meaning in relation to the category to which each of them belong:
Triggering event (items 23 and 24), Exploration (items 26 and 28) and Integration (item 29). 

on the other hand, the sample data from this study has not fit well with the CoI Survey's Social presence
subscale model. While some adjustment indices (gfI, CfI) offer acceptable values, others (AgfI, nfI, TLI,
and especially RMSEA) do not offer values that fall within the expected parameters for good model fit to the
data. «Social Presence» has been the subject of discussion in the CoI literature and there is still no agreement
among researchers on its conceptualization and its factor structure in CoIQ (Caskurlu, 2018). Although it is the
most widely used construct to describe and understand how social interaction occurs in online learning
contexts, its definition is not unanimous and lends itself to different interpretations (Lowenthal, 2010;
Lowenthal & dunlap, 2014). our results also lead to the need to review the items that make up the Social
Presence subscale to improve the validity of the instrument's construct. An in-depth analysis of the subscale
items is required to assess their membership in each of these theoretical categories and the current
representation of each of the categories in the CoI Survey.  We believe that this could decrease the error
covariance detected in CfA with some items.  In our study specifically, this is the case with items 14, 16 and
17 of the subscale, in coincidence with the results obtained by Lowenthal & dunlap (2014). We agree with
Caskurlu (2018) regarding the possibility that Social Presence is a multidimensional construct which measures
various concepts.

5. Conclusions
This study offers a Spanish version of the CoI Survey with a high level of reliability and confirmation of its

validity of construct in relation to the CoI framework. however, it is possible to apply some improvements to
the instrument, especially in the Social Presence subscale, which has not shown sufficient fit to the theoretical
model from the data in our sample. given the relevance in the field of research on online learning in higher
Education of the CoI framework, we consider that this study can contribute to its knowledge and
development, especially in the context of spanish speakers, where the growth of online university training and,
consequently, educational research on e-learning and b-learning is very important.  We believe that the
pedagogical principles that underpin the CoI framework are best suited for the design and development of
online courses that want to encourage deep learning. This research has some limitations that need to be
considered. first, it is a translation into another language of the instrument with the difficulties of obtaining
maximum fidelity to the purposes of its creators. furthermore, although similar results have been identified with
studies conducted on the CoI Survey in English, the wording of some items may incorporate subtle meanings
that bring about some differences with the original. finally, it should be considered that the online training
context of Spanish speaking students in our study may show some differences with the educational field of most
of the research previously carried out and may have had some influence on responses to the CoI Survey. for
future lines of research it would be desirable to conduct comparative studies on the CoI framework in different
educational-cultural contexts, develop a new version of the instrument based on the evidence obtained over
the past two decades and assess the CoI framework's ability to design and develop online university training.
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RESUMEn. El trabajo busca conocer la percepción que tienen los docentes, en cuanto a la utilidad
que tienen las redes sociales para su formación continua. Se encuestó, a finales de 2021, a 463
miembros de esta población en España. Los datos muestran características asociadas al uso de las
redes sociales que hacen que la capacidad cognitiva generada de su empleo sea aún baja. Además,
se identifican una serie de rasgos relacionales, estructurales y cognitivos que ejercen diferentes
niveles de influencia en torno al tema propuesto. Con base a los datos analizados, los docentes
necesitan acciones que les ayude a identificar contenidos científicos difundidos desde las redes
sociales; a reconocer la diversidad de tipos de redes sociales, más allá de las generalistas; aplicar
normas de detección y aprovechamiento de contenido científico divulgado; así como a tener una
mejor valoración de la utilidad científica de este tipo de contextos para su formación continua.

AbSTRACT. The present work seeks to know non-university teachers' perceptions of the usefulness
of social networks for their continuous training. 463 members of this study population in Spain were
surveyed at the end of 2021. The data allows us to observe a series of features associated with the
use of social networks means that the cognitive capacity generated through these scenarios is still
certainly low in some cases. In addition, a series of relational, structural, and cognitive traits that
exert different levels of influence around the proposed topic. based on the data analyzed, teachers
need actions to focus on identifying scientific content disseminated from social networks; to
recognized and using different networks that exist today beyond the general ones; applying the rules
for detecting and using scientific content; as well as a better assessment of the sense of scientific use
of social media for their lifelong learning.

PALAbRAS CLAVE: Redes sociales, formación continua, Profesores no universitarios, Educación
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1. Introducción
desde el mundo académico se han venido impulsando en los últimos años movimientos orientados a

favorecer la transmisión de la ciencia en la sociedad. Tal es el caso del Movimiento de Ciencia Abierta,
orientado a la distribución pública del conocimiento generado desde el trabajo de investigación que realizan
los/as profesores/as no universitarios/as (bautista-Puig, de-filippo, Mauleón & Sanz-Casado, 2019). Un
movimiento que exige un cambio de cultura, del propio ejercicio de la labor científica, al requerir que
investigadores/as, actores educativos no universitarios y divulgadores sociales construyan relaciones sólidas,
orientadas a la creación, el repositorio y la difusión de las aportaciones generadas por estos (Ayris et al., 2018).
La responsabilidad de los/as investigadores/as con sus proyectos debería trascender la generación del
conocimiento en círculos cerrados, impulsando la promoción de escenarios destinados a la circulación,
deliberación y participación social desde los canales de comunicación existentes en la actualidad (brossard,
2013). Por ejemplo a través de la generación y producción de contenidos científicos en formatos multimedia
(ej. audio, video y texto), adaptados a diferentes contextos, no solo tradicionales (ej. conferencias, libros y
artículos científicos), sino también digitales (e.j. webinars, blogs y redes sociales). Lo que favorecería la
comprensión pública de la ciencia, así como la participación pública en ella, desde la interacción y apropiación
social de dicho saber, a través de, entre otros, comentarios, ¨me gusta¨ y compartiéndolo con otros actores
sociales (hargittai, füchslin & Schäfer, 2018). Un escenario donde los/a profesores/as no universitarios/as
pueden ver beneficiados su quehacer diario en el aula, así como su formación continua a partir de escenarios
informales de aprendizaje, como son en la actualidad las redes sociales. 

El creciente impacto que los escenarios y contextos comunicativos digitales (ej. Twitter, facebook,
Instagram y Tik Tok) tienen en todos los ámbitos de nuestras sociedades, ha significado también la
transformación en la forma de cómo los/as profesores/as e investigadores/as acceden al conocimiento y
divulgan sus saberes al conjunto de la sociedad, favoreciendo un aumento potencial de su capital social
(barashkova, Vorob'ev, Shavaev & Zapolskaya, 2017). de esta manera, se supera el acceso tradicional al
conocimiento y la transmisión de la ciencia en contextos formales, a favor de un escenario de comunicación
cada vez más híbrido, dominado por escenarios digitales sociales que permiten el ejercicio de la función
académica e investigadora desde las redes sociales, por ejemplo.

2. Revisión de la literatura
El estudio alrededor de los procesos de divulgación científica a través de redes sociales como Twitter, es

un objeto de estudio emergente que ha ido ganando peso en los últimos años (Vizcaíno-Verdú, de-Casas-
Moreno & Contreras-Pulido, 2020). Los principales trabajos se orientan a entender cómo se divulga la ciencia
desde las universidades y centros de investigación en este tipo de escenarios digitales (Kahle, Sharon, & baram-
Tsabari, 2016). También en la forma en la que el personal científico hace uso de estos y del impacto que ellos
generan en el aumento de la visibilidad de la producción científica (Peters, dunwoody, Allgaier, Lo & brossard,
2014; Liang et al., 2014; barashkova et al., 2017). Los diferentes enfoques de aproximación alrededor del
papel que ejercen las redes sociales en la transmisión de saberes académicos y/o científicos permiten
comprender la capacidad que tiene este tipo de escenarios digitales en la creación de capital social gracias ¨al
intercambio y la difusión de la información¨ (Marcelo & Marcelo, 2021, p. 74). También es relevante la
capacidad cognitiva que las redes sociales pueden generar a través, por ejemplo, del uso de recursos (ej.
etiquetas) destinados al agrupamiento, organización y estructuración de temas, abordados desde los diferentes
tipos de mensajes y/o conversaciones publicadas (greenhalgh & Koehler, 2017). Lo que favorece la generación
de comunidades que conectan y colaboran entre sí, como bien apuntan autores como Carpenter, Tani,
Morrison y Keane (2020). 

Existen estudios dentro del ámbito de la investigación que destacan los beneficios del uso de las redes
sociales, desde la optimización y acceso a recursos compartidos, la difusión de la investigación en el ámbito
internacional, y la proyección y el reconocimiento profesional, entre otros (fuentes, Estrada & delgado, 2021;
Meishar-Tal & Pieterse, 2017; Roig-Vila, Mondéjar & Lledó, 2016). A pesar de ello, informes publicados por
organizaciones como Wellcome (2019) o la fundación Española para la Ciencia y Tecnología (2020), siguen
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destacando un importante distanciamiento entre la ciencia y la sociedad. Algo que condiciona, como bien
apuntan dichos informes, el sentido de utilidad o beneficio del saber científico fuera de los espacios
académicos, así como también la capacidad de promoción de modelos de comunicación y divulgación
científicas más encaminados hacia el diálogo y participación del ciudadano. 

bajo el escenario descrito hasta ahora, el profesorado, tanto universitario como no universitario, precisa
recibir una formación continua que le ayude al desarrollo de nuevas competencias destinadas a mejorar su
quehacer educativo en las aulas, haciendo uso de escenarios formales e informales de aprendizaje como las
redes sociales. Algo que ayudaría a la optimización de los procesos de enseñanza y diferentes áreas de
conocimiento (Önalan, & Kurt, 2020; Casal, barreira, Mariño & garcía, 2021; Perlado, Muñoz & Torrego,
2021; Muñoz-Martínez gárate-Vergara & Marambio-Carrasco, 2021). Este escenario de necesidad de
renovación continua e innovación de la forma de aprender nuevas estrategias debe potenciar, por ejemplo, la
inter y transdisciplinariedad constante con otros especialistas (ferreira & nunez, 2019; Talvio, hietajärvi,
Matischek-Jauk & Lonka, 2019; Shkrumyak, Kaminina & Aksenova, 2020). Un escenario donde las redes
sociales tienen un papel destacado, que permite al profesorado afrontar nuevos y diferentes retos como pueden
ser reforzar la enseñanza de las disciplinas científicas (Conceição, baptista & da Ponte, 2020; Pacca & Villani,
2018), gestionar el proceso educativo en tiempos de pandemia (Lee, 2021; Martínez, Pérez & Martínez, 2017;
Ramos-Pla, del Arco & florez, 2020) o aplicar herramientas digitales en el aula para atender las necesidades
actuales del alumnado, no previstas por los protocolos educativos tradicionales. Por ello es tan relevante la
promoción de nuevos programas de formación que den respuesta a estos nuevos tiempos (hepp, Prats, &
holgado, 2015; Van der Meulen, fluit, Albers, Laan & Lagro-Janssen, 2017), a partir de escenarios de
aprendizaje informales como son las redes sociales (Marsick & Watkins, 2015), que favorezcan el desarrollo
de conocimiento, en los términos propuestos por nonada y Konno (1988), por medio de: las conversaciones
y contacto a información transmitida desde las redes u organizaciones sociales o de individuos, y el
conocimiento tácito generado durante este proceso; la organización, representación y síntesis de nuevos
conocimientos que tienen contacto y que son transferidos a nuevas situaciones asumidas posteriormente; o el
contacto de nuevos saberes asumidos como propios por los individuos, a través de su propio bagaje personal.
Pero también, desde diferentes niveles de aprendizaje, como bien apunta Eraut (2004), que son capaces de
llevarse a cabo desde las redes sociales, de forma no consciente (aprendizaje implícito), durante el contacto y
gestión de los mensajes recibido bajo un marco de poco tiempo para su asimilación (aprendizaje reactivo) o
durante la deliberación generada a partir del contacto de un mensaje asociado a un tema específico
(aprendizaje deliberativo). 

Más allá de los beneficios y posibilidades de trabajo y colaboración entre estudiantes y profesorado a través
de las redes sociales (gómez-hurtado, 2018), se necesita avanzar en la comprensión de la percepción que
tienen estos últimos en cuanto a la potencial capacidad que brindan estos escenarios de favorecer y fortalecer
su capital social y una mejora de su quehacer diario profesional. Algo que se podría promover, por ejemplo,
desde la divulgación científica que pueden realizar académicos/as e investigadores/as en los escenarios
digitales, así como a partir de las relaciones verticales (linking) que estos pueden establecer con otros agentes
educativos (ej. profesores no universitarios), potencialmente interesados y beneficiarios de ese conocimiento
(halpern, 2005). Este ecosistema de participación, reflexión e intercambio crítico generado a partir del saber
científico divulgado en las redes sociales puede colaborar al desarrollo de conocimientos y a elevar los niveles
de aprendizaje en todo el colectivo docente. Por ello, parece necesario conocer mejor la forma en la que el
profesorado percibe este tipo de contextos de comunicación digital actual, desde el punto de vista estructural
(patrones de conexión y uso), relacional (normas, valores y expectativas que inciden en la calidad y confianza
de los vínculos necesarios para su aprovechamiento), y cognitivo (el conocimiento que se comparte e
intercambia a través de la comunicación compartida con otros miembros de las redes en las que hacen parte),
con los contenidos científicos que se pueden acceder a través de estos, y la capacidad que las redes sociales
pueden brindar para facilitar o impedir el acceso a recursos destinados a su formación continua y desarrollo de
sus labores docentes a cargo (nahapiet & ghoshal, 1998; Liou & daly, 2014; Tschannen-Moran, 2014;
López, Civís & díaz-gibson, 2017).
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3. Metodología
El presente trabajo tiene como objetivo general conocer la percepción que tienen los/a profesores/as no

universitarios/as en cuanto a la utilidad que tienen las redes sociales para su formación continua. Este objetivo
general se acompaña de los siguientes objetivos específicos: 

• oE1: Estimar la valoración general que tienen los/a profesores/as no universitarios/as en torno al objeto
de estudio aquí planteado.
• oE2: Establecer los rasgos que caracterizan la presencia y uso de las redes sociales en su actividad
docente cotidiana.
• oE3: Identificar los tipos de contenidos y formatos que prefieren en las redes sociales como escenarios
informales para su formación continua.
• oE4: Estimar las variables que pueden incidir en la percepción que tienen los/a profesores/as no
universitarios/as sobre la utilidad que le otorgan a las redes sociales en su formación continua.
• oE5: Identificar los perfiles asociados a aquellos/as docentes que valoran en mayor medida la utilidad
de las redes sociales para su formación continua. 

Por su parte, el estudio parte de dos hipótesis principales:

• h1: Un porcentaje importante de profesores/as no universitarios/as cuenta con una percepción
moderada en torno a la utilidad que tienen las redes sociales para su formación continua.
• h2: La percepción de utilidad de las redes sociales en la formación continua de los/a profesores/as no
universitarios/as, dependerá de variables estructurales, relacionales y cognitivas directamente asociadas a
la forma en la que hacen uso de estos escenarios digitales de comunicación para su labor profesional. 

El trabajo se basa de los resultados generales obtenidos a partir de una investigación cuantitativa, realizada
entre noviembre de 2021 y enero de 2022, en el que se tomó como población de estudio la totalidad de
profesores/as vinculados/as a los 29.330 Centros docentes no Universitarios, registrados en España para el
curso académico 2021-2022. Estos centros fueron contactados a partir del registro que dispone el Ministerio
de Educación y formación Profesional del gobierno de España (2021) para solicitarles la participación
voluntaria de los miembros de la población estudiada en la encuesta online en la que se basa esta investigación.
de los 1.536 profesores no universitarios que inicialmente accedieron a realizar la encuesta, un total de 96 lo
hicieron dentro del proceso de validación y pretest de la encuesta final aplicada (α=0.9575), y finalmente 463
fueron quienes concluyeron dicho instrumento y por tanto se tomaron como cuestionarios válidos (e=+/-4,5
y 1-α=95%). El cuestionario constaba de 40 preguntas que abordaban aspectos relacionados con: los rasgos
socioeducativos y académicos de la población analizada; su situación laboral; los hábitos y uso de las redes
sociales; y las percepciones asociadas a estos escenarios de comunicación y aprendizaje informales digitales.

El perfil de los participantes se caracteriza por: 

• Mayoritariamente son profesoras no universitarias de género femenino.
• Con una edad promedio de 48 años.
• Con más de 20 años desde la obtención del título de grado.
• El 61% de los/as encuestados/as poseen un título de grado asociado a áreas de conocimiento más afines
al campo de las Artes y humanidades, y las Ciencias Sociales y Jurídicas.
• Más de la mitad (53,1%) no posee de título de maestría.
• La mayoría se encontraba ejerciendo su función como profesor/a de educación secundaria, en centros
públicos de enseñanza. 
• El 36,4% de los encuestados y encuestadas que trabajaban en instituciones de educación privadas, lo
hacía en centros de educación concertada.
• La mayoría imparte la docencia en centros de educación con modalidad de enseñanza diurna.

Said-hung, E.; brändle Señan, g.; hernández Sánchez, b. (2023). Redes sociales y formación continua en el profesorado no universitario. Caso España.
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4. Resultados
En primer lugar, se pretende estimar la percepción que tienen los/a profesores/as no universitarios/as

alrededor de la importancia y utilidad que le otorgan a las redes sociales para su formación continua (oE1)1.
La tabla 1 nos muestran el puntaje promedio obtenido alrededor de lo antes indicado. 

Además de las puntuaciones observadas en la tabla anterior, la distribución de los diferentes niveles de
percepciones, por parte del profesorado no universitario encuestado nos muestran un contexto donde el 66,2%
de los/as encuestados/as consideraron alta o muy alta el papel que están teniendo estos escenarios de
comunicación digital alrededor de la formación continua necesaria para el ejercicio de sus labores docentes.
Mientras que el resto de encuestados/as (33,8%) reconocen no tener una valoración (ni positiva ni negativa) o
poseen una valoración negativa sobre lo aquí abordado (ver tabla 2).

En todo caso, si bien los datos pueden considerarse relevantes, también nos muestra un marco de
valoración general en torno a la importancia de las redes sociales como contextos de aprendizaje, donde un
importante porcentaje de miembros de la población analizada sigue viendo muy alejado el uso de este tipo de
escenarios de comunicación digital para dichos fines formativos, a pesar de la innegable relevancia que tienen
actualmente como herramientas socio-comunicativas. 

En términos generales, los datos también nos permiten comprobar la manera en la que se valora la utilidad
de los contenidos científicos que se difunden en las redes sociales, apreciándose que aunque en general son
escenarios de difusión de conocimiento, no hay una utilización mayoritaria de los mismos a nivel individual,
siendo la percepción de uso algo más baja cuando se les pregunta por el resto de los compañeros/as de
profesión: 

• El 59,5% considera que estos escenarios facilitan el acceso a conocimiento científico y el 60% que mejora
de su quehacer profesional.
• El 54,4% de los/as encuestados/as reconoce que las redes sociales ayudan al acceso a novedades
educativas de interés profesional y formativo. A pesar de ello, sólo el 28,4% reconoce que las redes sociales

Said-hung, E.; brändle Señan, g.; hernández Sánchez, b. (2023). Redes sociales y formación continua en el profesorado no universitario. Caso España.
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Tabla 1. descriptivos asociados a la percepción de utilidad de las redes sociales en la formación continua. nota: 1=muy bajo / 2=bajo

/ 3=ni alto ni bajo / 4=Alto / 5=Muy alto. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Percepción de utilidad de las redes sociales en la formación continua. nota: Perdidos=87. fuente: Elaboración propia.

1 El nivel de percepción que tienen los profesores no universitarios, alrededor de la importancia y utilidad de las redes sociales, para su

formación continua es una variable ad-hoc que usa una escala de cinco niveles, creada a partir de la sumatoria de las respuestas dadas

por los encuestados en cuanto a la percepción que tienen a las siguientes: Considero que las redes sociales le facilitan al docente el acceso

al conocimiento científico de su ámbito; y Considero que las redes sociales son de gran utilidad para el docente que desea mejorar su

quehacer apoyado en conocimiento científico de su ámbito. Cada pregunta tenía una valoración máxima de 5 niveles (muy bajo a muy

alto), por lo que la sumatoria de cada una daba como valor mínimo de 2 puntos y máximo 10 puntos, los cuales sirvieron para crear la

escala de cinco niveles empleada para el abordaje del tema planteado (aquellos con una valoración de hasta 2 puntos se les asignó una

valoración muy bajo; quienes se ubicaron entre 3 ≥4 puntos, se le asignó una valoración bajo; quienes se ubicaron entre 5 ≥ 6, se les

asignó una valoración de ni alto ni bajo; quienes se ubicaron entre 7 ≥8, se les asignó una valoración de alto; y quienes se ubicaron entre

9 ≥10, se les asignó una valoración de muy alta).
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son la principal fuente de actualización profesional y educativa.
• Un 49,8% de los encuestados y encuestada cree que compañeros de profesión usan poco las redes
sociales para el acceso a conocimiento científico, con el objetivo de formarse y mejorar su labor docente. 
• El 28,1% de los profesores encuestados, consideran que la información científica, accedida desde las
redes sociales, es clara y se difunde adecuadamente. 

El nivel de percepción observada en los/a profesores/as no universitarios/as, se enmarca bajo unos rasgos
que caracterizan la presencia y patrones de uso alrededor de las redes sociales (oE2): 

• La mayoría (89,2% de los/s encuestados/as) reconocen ser usuarios regulares de las redes sociales para
el ejercicio de sus labores como profesores no universitarios.
• Se constata un acceso medio de 3 veces por semana a las redes sociales con fines asociados a sus labores
profesionales en materia educativa. 
• El 67,2% de los encuestados y encuestadas acceden a redes sociales generalistas y académicas por igual,
aunque el uso de este tipo de recursos se concentra principalmente en tres: blogs educativos, youtube y
facebook. Mientras que otros como figshare, Researchgate, LinkedIn, Academia.edu y Twitter son los
que menos se emplean (tabla 3). 

Más allá del interés que tienen los blogs educativos dentro del ámbito de actuación de la población
estudiada para su formación continua y la mejora de sus labores, la tabla 3 nos permite observar cómo son las
redes sociales generalistas las que más se usan para acceder a conocimiento científico destinado a tales
propósitos. Mientras que paradójicamente se utilizan menos otras redes o plataformas más académicas que, en
teoría, deberían servir para acceder de manera más natural a este tipo de conocimiento. Un tipo de contenido
que se accede (cuando se sigue a un investigador, institución o grupo de investigación determinado) más por
la pertinencia de qué y cómo se transmite esta información, que por el prestigio que puedan tener quien los
crea (41,7%), de la calidad la propia valoración que estos profesores puedan sacar de la lectura completa de
los trabajos (28,2%), de la lectura que se hace de los resúmenes de publicadas (32,5%), y de la calidad de la
revista donde se publican (42%).

Los datos recabados en este estudio nos muestran también algunos rasgos que nos ayudarían a identificar
la manera en la que utilizan las redes sociales para su desarrollo profesional (oE2): 

• El 82% de los encuestados manifestaron tener un cuidado o precaución cuando hacen uso de los datos
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Tabla 3. Uso de las redes sociales por profesores no universitarios. fuente: Elaboración propia.
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publicados en las redes sociales.
• Un 50,4% de los/as encuestados/as llevan a cabo algún tipo de comprobación de los resultados de
investigación divulgados en las redes sociales. Mientras que un 47,5% tienen el hábito de lectura detallada
de este tipo de contenidos.
• El 57,5% manifiesta que adapta los resultados de investigación de los que ha tenido conocimiento en las
redes sociales para sus labores docentes.
• Un 79,1% considera que hace uso de las redes sociales para su actualización profesional. Pero sin
embargo solo el 34% manifiesta la preferencia en el uso de las redes sociales para el acceso a material
científico destinado a su mejora profesional. 
• El 45,6% de los encuestados y encuestadas llevan a cabo algún tipo de interacción (dar ¨me gusta¨ o
hacer algún comentario) con los contenidos a los que han accedido en las redes sociales. Una interacción
que es menor a nivel de pares profesionales (otros docentes), ya que solo el 38,8% de los encuestados
consideraron intercambian información de utilidad para su labor educativa con otros docentes en las redes
sociales. 

Al momento de buscar información orientada a su formación continua (oE3), los/a profesores/as no
universitarios/as encuestados muestras preferencias de acceso, a través de las redes sociales, a unos
determinados tipos de conocimiento científico y formatos de presentación (ver tabla 4). Parece visibilizarse un
contexto de preferencia de fuentes de conocimiento diversa, pero donde se aprecia un mayor interés en tres
tipos de contenidos generados por instituciones educativas reconocidas, proyectos educativos divulgados por
otros centros y blogs especializados. Mientras a que, en lo que se refiere a los tipos de formatos preferidos, se
aprecia un mayor interés en el acceso a contenido científico más centrado en lo visual e interactivo, además de
estar más orientado en la utilización de resúmenes del conocimiento divulgado desde las redes sociales.

Para determinar las variables asociadas al perfil socioeducativo, percepción de hábitos y patrones de uso
que podrían incidir en la percepción que tienen los/a profesores/as no universitarios/as en cuanto a nivel de
utilidad que tienen las redes sociales para su formación continua (oE4), se llevó a cabo un análisis de
regresiones lineal automatizada, con un 94,8% de precisión del modelo generado. del total de variables
consideradas dentro del trabajo, solo las que se describen en la tabla 5, son las que ejercen efecto a nivel de
nuestra variable dependiente de estudio (p<0.05). 

Said-hung, E.; brändle Señan, g.; hernández Sánchez, b. (2023). Redes sociales y formación continua en el profesorado no universitario. Caso España.
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Tabla 4. fuente de conocimiento y formatos preferidos por profesores no universitarios. nota: n=379 y Perdido=84. fuente:

Elaboración propia.
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La figura 1 también nos ayuda a identificar el conjunto de medias estimadas, en cada una de las variables
que estarían incidiendo en cómo es percibida la utilidad de las redes sociales para la formación continua en los
profesores no universitarios encuestados en este estudio.

Said-hung, E.; brändle Señan, g.; hernández Sánchez, b. (2023). Redes sociales y formación continua en el profesorado no universitario. Caso España.
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Tabla 5. Importancia de las variables predictoras. fuente: Elaboración propia.



Los datos mostrados en la tabla 5 y figura 1 nos permite ver cómo la percepción que tienen los/a
profesores/as no universitarios/as en cuanto a nivel de utilidad que tienen las redes sociales para su formación
continua será mayor en la medida que el profesorado no universitario tenga: una mayor percepción de utilidad
de las redes sociales en su quehacer docente, apoyado en conocimiento científico; tengan una percepción alta
sobre las ventajas que traen las redes sociales para el acceso al conocimiento científico; tengan una percepción
baja alrededor de la claridad como las investigaciones científicas se difunden a nivel docente; sean jóvenes; se
tenga una percepción alta de aprovechamiento de acceso a conocimiento científico2, a través de las redes
sociales; no se tiene una percepción alta, en lo que se refiere al compartir contenidos científicos accedido desde
estos escenarios con otros profesores (compañeros de trabajo) e interacción directa con estos contenidos (a
través de ¨me gusta¨ o comentando directamente estos); se tiene una percepción muy baja de cuidado o
precaución alrededor de los contenidos accedidos; además de un interés muy bajo o bajo de formación
orientada a la mejora del uso y visibilidad académica en las redes sociales; se hagan uso de redes sociales o
plataformas alternativas a las principales ya usadas (ej. Moodle, whatsapp, Telegram, o portales web de
medios, universidades y especializadas en materia educativa); y los profesores ejerzan en niveles de educación
no universitaria superiores, dentro del sistema educativo español (ej. formación profesional).
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figura 1. Medias estimadas en variables con efecto en percepción de utilidad de las redes sociales para la formación continua. fuente:

Elaboración propia.

2 Esta variable es ad-hoc y se usa una escala de cinco niveles, creada a partir de la sumatoria de las respuestas dadas por los encuestados

en cuanto a la percepción que tienen a las siguientes: Adapto los resultados de la investigación y los utilizo en la docencia en mi aula; la

investigación científica del sector educativo se explica con claridad y se difunde entre los docentes de educación de todos los niveles de

educación; prefiero el conocimiento científico en materia educativa que obtengo a través de las redes sociales por los diversos formatos

en los que son publicados (resúmenes, reseñas, infografías, vídeos, podcast); cuando consigo contenido educativo producto de la

investigación científica, lo comparto con los compañeros docentes, le doy "me gusta" y hago comentarios. Cada pregunta tenía una

valoración máxima de 5 niveles (muy bajo a muy alto), por lo que la sumatoria de cada una daba como valor mínimo de 3 puntos y máximo

15 puntos, los cuales sirvieron para crear la escala de cinco niveles empleada para el abordaje del tema planteado (aquellos con una

valoración de hasta 3 puntos se les asignó una valoración muy bajo; quienes se ubicaron entre 4 ≥6 puntos, se le asignó una valoración

bajo; quienes se ubicaron entre 7 ≥ 9, se les asignó una valoración de ni alto ni bajo; quienes se ubicaron entre 10 ≥12, se les asignó

una valoración de alto; y quienes se ubicaron entre 13 ≥15, se les asignó una valoración de muy alta).



Si aplicamos un análisis de árbol a nuestra variable dependiente (percepción que tienen los/a profesores/as
no universitarios/as en cuanto a nivel de utilidad que tienen las redes sociales para su formación continua),
respecto a las variables consideradas en el análisis de regresión lineal automatizada, podemos identificar
perfiles que permiten enmarcar a la población estudiada, alrededor del tema aquí considerado (oE5). Un
análisis que alcanza un 77,8% de clasificación correcta (tabla 6).

Según las predicciones del análisis de árbol realizado (figura 2), existe una diferencia entre los que tienen
una percepción muy buena, en cuanto a nivel de utilidad que tienen las redes sociales, para la formación
continua versus quienes no tienen una percepción favorable, a partir de las variables independientes incluidas
en él, repartidas en dos niveles de profundidad y 4 nodos identificados en el árbol realizado.

La percepción alrededor del tema planteado en este trabajo vendría marcado, sobre todo, de acuerdo con
el nivel de percepción que los/a profesores/as no universitarios/as tienen del aprovechamiento de las redes
sociales para el acceso a conocimiento científico. En el caso de quienes tienen una percepción muy buena
sobre este aprovechamiento, la percepción de utilidad de las redes sociales en el quehacer a cargo de los
docentes, se mostrarán más favorable alrededor del tema central abordado en este trabajo. A partir de lo antes
mencionado la figura 2 permite reconocer dos perfiles de profesores/as no universitarios/as:
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Tabla 6. Clasificación de perfil de profesores/as no universitarios/as, según percepción de utilidad de las RRSS para la formación

continua. fuente: Elaboración propia aplicando el método de crecimiento ChAId exclusivo.

figura 2. Análisis de árbol. fuente: Elaboración propia.
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• Quienes no tienen una percepción positiva alrededor de la utilidad que tienen las redes sociales para la
formación continua, al no tener una percepción favorable de aprovechamiento de estos escenarios para el
acceso a conocimiento científico.
• Quienes si tienen una percepción positiva alrededor de la utilidad que tienen las redes sociales para la
formación continua, también poseen una percepción favorable de aprovechamiento de estos escenarios
para el acceso a conocimiento científico; siendo los que mejor percepción tengan al respecto, quienes
también cuenten con una percepción de utilidad en su quehacer como docente. 

5. Conclusiones
A pesar del avance e influencia que han ganado las redes sociales a nivel social, bajo un escenario de

comunicación cada vez más híbrido y del creciente auge de movimientos orientados a la Ciencia Abierta y una
creciente cultura orientada a la distribución pública del conocimiento científico, como bien apuntan autores
mencionados en este trabajo (ej. bautista-Puig, de-filippo, Mauleón & Sanz-Casado, 2019), tanto el nivel de
percepción de utilidad, como el porcentaje de profesores/as no universitarios/as que consideran como alta o
muy alta la utilidad de las redes sociales para su formación continua en España sigue siendo moderado. En este
sentido, queda mucho terreno por avanzar en cuanto al cambio de cultura requerida para sacar un mayor
provecho de este tipo de escenarios de comunicación, a favor de un aprendizaje informal continuo, al menos
en la población aquí estudiada. Por tanto, podemos afirmar que se estaría confirmando la hipótesis 1 planteada
en este trabajo, si tenemos en cuenta que los datos también apuntan a que aún sigue existiendo un importante
porcentaje de profesores/as no universitarios/as que no logran percibir la utilidad potencial que tienen las redes
sociales en favor de su mejora del quehacer diario en el aula, y donde la percepción de uso que se hace de
estos escenarios, estaría limitando la capacidad de circulación, deliberación y participación social de los
diferentes saberes científicos que potencialmente se estarían divulgando actualmente desde estos contextos de
comunicación digital. 

El escenario descrito en el párrafo anterior, relegaría a las redes sociales a una posición de poca relevancia
como herramienta de acceso a material científico que pudiese servir para la mejora profesional continua de
los/a profesores/as no universitarios/as, al menos en el caso español. Estaríamos ante un escenario donde la
capacidad cognitiva, generada desde el aprovechamiento de las redes sociales, sería muy baja en la actualidad.
Sobre todo ante la ausencia de condiciones necesarias para la formación de comunidades conectadas y
colaboradoras entre sí, en los términos empleados por autores como Carpenter et al. (2020), entre los
miembros de la población estudiada, a pesar de que la mayoría de estos se consideran usuarios que acceden
regularmente a este tipo de escenarios para el desarrollo de sus labores docentes. Una acción que parece
centrarse en redes sociales generalistas y más en dar respuesta a necesidades o resolución de problemas
puntuales, presentados por estos en el aula, que dirigidos a su formación continua. 

Los datos también permiten observar cómo en la actualidad parece seguir dándose las condiciones para un
distanciamiento entre la ciencia y la sociedad. Lo que de alguna manera queda constatado por el bajo
porcentaje de los/a profesores/as no universitarios/as encuestados que conciben la información científica
divulgada en las redes sociales como claras o comprensibles, y donde las preferencias de fuentes de
conocimiento y formatos se inclinarían más a contenidos tradicionales del ámbito académico. 

Lo hasta ahora expuesto estaría condicionando la percepción o sentido de utilidad que tienen los miembros
de esta población en torno a estos escenarios para su formación continua. Pero sobre todo, parece que podría
interferir en la capacidad de optimización de los recursos, desde una sub-utilización de este tipo de escenarios
para la renovación continua e innovación de sus competencias y capacidades, en los términos indicados por
autores considerados en el apartado introductorio. Más allá de las demandas que hoy se le exige al
profesorado, parece que persiste todavía cierta reticencia a participar en redes y escenarios de aprendizajes
informales, adaptados a los tiempos de comunicación híbrida en el que nos encontramos en la actualidad.
Redes que estarían destinadas a favorecer el desarrollo de conocimientos, desde el aprendizaje implícito,
reactivo y deliberativo promovido en estos contextos, pero que todavía no parece contar con las condiciones
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necesarias para su máximo provecho. 

Las variables que inciden en torno a la percepción de utilidad de las redes sociales para la formación
continua en los/a profesores/as no universitarios/as, así como los perfiles asociados a ello, nos ayudan también
a confirmar parcialmente la hipótesis 2 de este trabajo. Si bien los datos nos apuntan a la presencia de
elementos estructurales, relacionales y cognitivos que inciden en la forma cómo estos perciben lo indicado al
comienzo de este párrafo, los datos nos permiten ver una variación en la importancia de estos elementos,
además de otras variables ajenas a la manera en la que entran en contacto con estos escenarios de
comunicación digital. Por tanto, estaríamos parcialmente de acuerdo con lo indicado por alguno de los autores
mencionados en el apartado introductorio (ej. Liou & daly, 2014; López, Civís & díaz-gibson, 2017), ya que
la edad, el interés de formación destinado a un mejor uso de estos escenarios y el nivel educativo donde
estarían ejerciendo como docentes, serían también variables que estarían condicionando, con diferente nivel
de importancia, la percepción de utilidad aquí analizada. Asimismo, los datos nos ayudarían a identificar
elementos concretos relacionales, asociados a normas, valores y expectativas que inciden en la calidad y
confianza de los vínculos necesarios para su aprovechamiento. Se pueden señalar aquí otras variables más
estructurales (ej. el uso de otras redes sociales a las habitualmente empleadas por estos y las comprobaciones
de datos que se lleve a cabo), y cognitivas, orientadas al conocimiento compartido e intercambiado desde las
redes sociales. En otras palabras, la percepción de utilidad alrededor del tema propuesto vendría dado, no solo
de variables relacionales (principalmente), estructurales y cognitivas; sino también por aspectos generacionales
e institucionales asociados al propio profesorado no universitario en España, así como al nivel de interés de
estos en la formación para un mayor aprovechamiento de las redes sociales en su continua mejora profesional. 

Los resultados obtenidos en este trabajo, por tanto, nos ayudaría a identificar una serie de
recomendaciones para la mejora de la percepción de utilidad de las redes sociales para la formación continua
de los/as profesores/as, más allá de los rasgos generacionales, institucionales y de interés que tengan estos en
formarse para un mejor uso y visibilidad académica de este tipo de escenarios. Recomendaciones que deberían
centrarse, por ejemplo, en acciones de divulgación y formación centradas en ayudar a comprender mejor los
diferentes contenidos científicos divulgados desde las redes sociales; potenciar la diversidad de tipos de redes
que hoy existen para fomentar la formación continua, más allá de las generalistas; una mejor comprensión de
las normas de detección y aprovechamiento de contenido científico divulgado desde este tipo de escenarios;
pero sobre todo, en aspectos que ayuden a valorar mejor el sentido de utilidad científica de este tipo de
contextos para su formación continua. 

Más allá de las limitaciones propias del enfoque metodológico aplicado para el abordaje del tema
propuesto, los resultados aquí mostrados nos permiten explorar también la necesidad de avanzar en el
desarrollo de estudios asociados a este objeto de estudio, desde perspectivas que tomen también en cuenta la
percepción que puedan tener los/as investigadores/as (generadores/as de conocimiento) alrededor la
divulgación científica desde las redes sociales. Sobre todo, si tenemos en consideración las fuentes de
conocimiento y formatos de mayor preferencia, en el momento de acceder a conocimiento científico. Una
información que resultaría valiosa contrastar en futuras investigaciones, con elementos mostrados en este
trabajo, para reconocer mejor las posibles contradicciones que pudiese haber entre los que divulgan este tipo
de saber y quienes, en teoría, deberían ser una de las poblaciones beneficiarias directas de este conocimiento
a nivel educativo en España. También sería importante avanzar en estudios que permitan ahondar en el
proceso de identificación de los rasgos institucionales que estarían influyendo en la percepción de utilidad
analizada en este artículo, para entender mejor, por ejemplo, los motivos que hacen que un/a profesor/a no
universitario/a, que trabaje en niveles educativos centrados más en la educación infantil o primaria, tenga una
menor percepción, respecto a los que se encuentran en educación secundaria, bachillerato o formación
profesional, por ejemplo.
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RESUMEn. El objetivo de esta investigación fue analizar el rol mediador del agotamiento emocional académico (AEM)
y del engagement académico (EA) en la influencia de la autoeficacia académica (AA) sobre las dimensiones de la
adaptación a la universidad (AU) en estudiantes universitarios peruanos de nuevo ingreso. Participaron 688 estudiantes de
universidades privadas (56.105% mujeres; Medad = 19.576; dTedad = 5.230). El análisis de datos se realizó mediante
un análisis de regresión estructural y los parámetros se interpretaron bajo una perspectiva de magnitud del efecto. Respecto
a los resultados, sin considerar los mediadores, se encontró que existe una influencia significativa de la AA sobre todas las
dimensiones de la AU. Por otro lado, y al considerar al rol mediador del AEM y del EA dentro del modelo, solo se encontró
una influencia indirecta y significativa de la AA a través del EA sobre tres dimensiones de la AU (académica, institucional
y social). En conclusión, el EA media la influencia de la AA sobre las dimensiones de la AU, mientras que el rol mediador
del AEM no está clarificado.

AbSTRACT. The aim of this research study was to analyze the mediating role of academic emotional exhaustion (AEE)
and academic engagement (AE) in the influence of academic self-efficacy (AS) on the dimensions of adaptation to college
(AC) in Peruvian freshmen. A total of 688 Peruvian students from private universities participated (women = 56.105%;
Mage = 19.576 years; Sdage = 5.230 years). The data analysis was carried out under structural regression analysis and
the parameters were interpreted under an effect size perspective. Regarding the results, without considering the mediators,
a significant influence of the AS on all dimensions of AC was found. by other hand, when the mediating role of AEE and
AE were considered into the model, only an indirect and significant influence of AS through the AE on three dimensions
of AC (academic, institutional, and social) was found. It can be concluded that the AE mediates the influence of AS on
the AC, while the mediating role of AEE is not yet clarified.
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1. Introducción
A raíz de la pandemia por la CoVId-19, el sector educativo migró completamente de una enseñanza

presencial a una remota, lo que hizo necesarios una serie de ajustes administrativos y académicos en todo nivel
(docentes, estudiantes, sistemas de gestión, etc.) (grande-de-Prado et al., 2021). Todo esto en su momento
provocó síntomas de ansiedad, estrés y otros en estudiantes alrededor del mundo (Wang & Zhao, 2020;
Zumba-Tello & Moreta-herrera, 2022). Es así que las escuelas y universidades dispusieron de servicios de
ayuda y de salud mental con capacidad aumentada para ayudar a sus estudiantes (Rahman et al., 2021) debido
al deterioro de la salud mental como consecuencia de preocupación por su futuro académico asociado a la
pandemia, la falta de interacción social, el sistema de enseñanza remota y el aumento de responsabilidades
(Padrón et al., 2021). de este modo, en vista que la búsqueda de bienestar es uno de los recursos importantes
para los jóvenes (ghazawy et al., 2021), deben generarse mecanismos que promuevan la satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas como búsqueda de emociones positivas, motivación para el autoaprendizaje y
autorregulación en el marco de la enseñanza remota (holzer et al., 2021), ya que de lo contrario podría
provocar un rendimiento académico bajo y podría propiciar el abandono de los estudios (basith et al., 2020;
garcía, 2014). Cabe mencionar que la prevalencia de abandono de los estudios universitarios en el Perú oscila
entre el 10% y el 20% (Sánchez-hernández et al., 2017), y en vista de la reciente crisis sanitaria y sus
repercusiones a nivel social, económico y emocional, es probable que el porcentaje se incremente dado que es
durante el primer año de estudios en el que los porcentajes tienden a ser mayores (Tinto, 2010).

En este contexto es vital la adaptación a la vida universitaria (AVU), la que se entiende como la capacidad
del estudiante para manejar las demandas y ser autónomo en la universidad (feldt et al., 2011). La AVU es un
constructo compuesto por cuatro dimensiones (baker & Siryk, 1989). La primera es la adaptación académica,
que describe la manera en que el estudiante afronta los  retos asociados a las tareas, clases, entre otros, y la
responsabilidad que ello implica (Ramsay et al., 1999). La segunda es la adaptación social, vinculada con la
cantidad y calidad de la relación con los compañeros de clase y los profesores mediante los canales disponibles
en el caso de la enseñanza remota (gravini-donado et al., 2021). La tercera dimensión es la adaptación
institucional, la cual se asocia con la satisfacción del estudiante con la institución, y de forma más específica
valora la posibilidad de permanecer en la carrera o la institución.  Por último, la adaptación personal-emocional,
que está enfocada en la reacción emocional como consecuencia del manejo de los estresores académicos más
frecuentes en el ámbito universitario (e.g., exámenes). 

La AVU es un constructo complejo, estudiado durante décadas, y que se asocia con diversos constructos
(Credé & niehorster, 2012), como la  autoeficacia académica (AA), el agotamiento emocional académico
(AEM) y el engagement académico (EA).  

1.1. Autoeficacia, agotamiento emocional y engagement en estudiantes
universitarios

Por un lado, desde la teoría social cognitiva (TSC), la AA se define como las creencias de los estudiantes
sobre sus habilidades para aprender (Khan, 2013), indica el grado de confianza que se tiene para el control
personal y del entorno (bandura, 1982). Es decir, de los juicios personales sobre sus capacidades para obtener
logros académicos y que le permitan avanzar en sus estudios. Por otro lado, el burnout académico hace
referencia un estado de agotamiento como resultado de las demandas académicas, lo que afecta el interés por
la actividad académica y el sentido de eficacia personal (Schaufeli et al., 2002). El elemento central y
primigenio del burnout académico es el AEM (dominguez-Lara & Merino-Soto, 2019; Maslach & Leiter,
2016), definido como “desgaste, pérdida de energía, agotamiento, debilitamiento y fatiga” (Maslach et al.,
2008, p. 89), afectando así el rendimiento del estudiante (Li et al., 2020). Cabe precisar que el AEM
representa una aproximación unidimensional al síndrome de burnout académico (nikodijević et al., 2012;
Tuithof et al., 2017). A su vez, el EA es un estado mental positivo, persistente, relacionado con el estudio, que
se caracteriza por tres dimensiones, vigor, dedicación y absorción (Schaufeli et al., 2002), aunque evidencia
reciente lo considera como un constructo unidimensional (dominguez-Lara et al., 2020, dominguez-Lara,
fernández-Arata, et al., 2021; Serrano et al.,  2019) y con potencial para el abordaje de temas como el bajo
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rendimiento y el abandono institucional (fredricks et al., 2016). 

En este orden de ideas, trabajos previos sugieren una asociación directa entre la AA y el EA (dominguez-
Lara, fernández-Arata, et al., 2021; Schaufeli & Salanova, 2007), caracterizando a la AA como el motor del
EA (Salanova et al., 2005), ya que la experiencia exitosa en diversas actividades académicas incrementaría el
compromiso con las tareas y así se podría gestar un éxito futuro (Medrano et al., 2015). En el ámbito de la
educación universitaria existe evidencia de la influencia directa de la AA sobre el EA (e.g., Zhang et al., 2022). 

En cuanto a la relación entre la AA y el AEM, considerando que la primera cumple un rol continuo en el
aprendizaje del estudiante, su afectación podría desarrollar problemas emocionales vinculados con el ámbito
académico, lo que influiría perjudicialmente en la toma de decisiones al momento de afrontar dificultades en
el contexto universitario confirmando así la idea de no contar con los recursos necesarios para un
afrontamiento eficaz (Khan, 2013). Entonces, una baja AA llevaría a la persona a experimentar AEM (Kong et
al., 2021; Rigg et al., 2013; yu et al., 2016), mermando la calidad en sus relaciones intrapersonales y su
rendimiento (Charkhabi et al., 2013).

Por otro lado, la literatura resalta la influencia negativa del EA sobre el burnout académico (dominguez-
Lara, fernández-Arata, et al., 2021; Laurentiu & Coralia, 2019; Rigg et al., 2013; Wang et al., 2021), ya que
mientras que en el estado de burnout el estudiante pierde sus recursos para hacer frente de forma satisfactoria
a las demandas académicas, con el EA el estudiante es capaz de generarlos incrementando así emociones
positivas (bakker et al., 2014; Schaufeli & bakker, 2010).

1.2. Adaptación con la vida universitaria y su relación con la autoeficacia,
agotamiento emocional y engagement

Por último, considerando que la TSC sugiere que los individuos con elevada AA establecen metas más
complejas, se esfuerzan más en alcanzarlas, y son más perseverantes frente a las dificultades (bandura, 1982;
yeo & neal 2013), se explica su asociación positiva con la AVU (Credé, & niehorster, 2012; dominguez-Lara
et al., 2022; Erzen & ozabaci, 2021; Morton et al., 2014; Valenti & faraci, 2021), ya que las creencias
favorables acerca de la propia capacidad académica podrían ejercer una influencia sobre la percepción de las
exigencias académicas en un ámbito nuevo como el universitario. Asimismo, el EA es relevante en el proceso
de AVU (benraghda et al., 2018) porque capaz de predecir el buen rendimiento académico (López – Aguilar
et al., 2021; Salanova et al., 2010) e influye positivamente sobre la permanencia en la institución (Ketonen et
al., 2019; Truta et al, 2018). finalmente, el AEM se vinculan negativamente con la AVU (Mostert, &
Pienaar,2020; Xie et al., 2019), y si bien no es capaz de predecir el rendimiento futuro, se le vincula con la
presencia de obstáculos en el ámbito académico (Salanova et al., 2010) y problemas de salud mental (Tlili et
al., 2020), lo que se traduce en un bajo desempeño actual (Madigan & Curran, 2021), además de relacionarse
directamente con la intención de abandonar la institución (Álvarez - Pérez & López-Aguilar, 2021). Esto se
explica en vista que la falta de recursos deja a los estudiantes cansados física y emocionalmente (Schaufeli &
bakker, 2010), lo que conduce a una incapacidad para mostrar interés en las tareas relevantes a la carrera
profesional, así como en las interacciones sociales. 

1.3. El presente estudio
La investigación en torno a la adaptación universitaria es un área con escaso desarrollo en Perú,

observándose algunos estudios instrumentales (e.g., dominguez-Lara et al., 2022) o descriptivos (e.g.,
dominguez-Lara & Prada-Chapoñan, 2020), siendo inexistentes los trabajos de corte multivariado (e.g.,
estudios con variables mediadoras) que permitan una comprensión más amplia de este constructo
considerando características psicológicas que se pueden abordar a nivel preventivo desde la institución
universitaria tales como la AA (e.g., Taghani & Razavi, 2021), el AEM (e.g., Ansarypour & Abedi, 2019) y el
EA (e.g., Amerstorfer & von Münster-Kistner, 2021), ya que para una adaptación exitosa es necesario un
sistema de orientación y tutoría (duche et al., 2020), por lo que al brindar servicios psicológicos que permitan
a los estudiantes una mejor adaptación y potenciar sus recursos personales, la institución se convertirá en un
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espacio más atractivo para el aprendizaje (benraghda et al., 2018; fennie et al., 2020; Magadán-díaz & Rivas-
garcía, 2022). Entonces, según el panorama descrito, el objetivo del estudio es analizar el rol mediador del
AEM y del EA en la influencia de la AA sobre las dimensiones de la AVU. Entonces, con base en lo
mencionado, se propone un modelo conceptual (figura 1).

de este modo, se plantean las siguientes hipótesis de investigación: 

hipótesis 1: La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre el engagement
académico (EA) 
hipótesis 2: La autoeficacia académica tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento
emocional académico
hipótesis 3: El engagement académico tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento
emocional 
hipótesis 4: El engagement académico tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre las dimensiones
de la adaptación a la vida universitaria 
hipótesis 5: El agotamiento emocional académico tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre las
dimensiones de la adaptación a la vida universitaria 
hipótesis 6: La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre las
dimensiones de la adaptación a la vida universitaria 
hipótesis 7: La autoeficacia académica, considerando el rol mediador de la AEM y del EA, tiene un efecto
indirecto, positivo y significativo sobre las dimensiones de la adaptación a la vida universitaria

2. Método

2.1. diseño
El presente trabajo se desarrolló bajo un diseño explicativo (Ato et al., 2013) orientado al análisis de un

modelo conceptual bajo el modelamiento de ecuaciones estructurales.

2.2. Participantes
Se evaluó a 688 estudiantes (56.105% mujeres) del primer ciclo de diversas carreras profesionales entre

los 16 y 49 años (Medad = 19.576; dTedad = 5.230), en su mayoría entre 16 y 25 años (89.826%), menos de
la cuarta parte con pareja actual (19.331%) y más de la mitad solo estudia (61.337%). Todos los estudiantes
ingresaron a la universidad en el periodo académico vigente (2021-1) y no procedían de otras instituciones
(traslado externo). 
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figura 1. Modelo conceptual. nota: Por simplicidad se consideró de forma general la AVU, pero se analizó la influencia sobre cada

una de las dimensiones. fuente: Elaboración propia.
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2.3. Instrumentos

Student Adaptation to College Questionnaire – Educación Remota (SACQ-ER) 

La SACQ-ER (dominguez-Lara et al., 2022) se elaboró con base en la adaptación peruana del SACQ
(baker & Siryk, 1989). Cuenta con 42 ítems que se responden en una escala categórica ordenada de cinco
alternativas de respuesta (desde totalmente en desacuerdo [1] hasta totalmente de acuerdo [5]). Evalúa las
cuatro dimensiones de la AVU: académica (α = .898), institucional (α = .807), social (α = .868), y personal-
emocional (α = .898). En este estudio se invirtieron las puntuaciones de los ítems de la dimensión personal-
emocional para interpretarlos directamente: a mayor puntuación, mayor adaptación.

Escala de Autoeficacia Percibida Específica de Situaciones Académicas (EAPESA)

La EAPESA (Palenzuela, 1983) evalúa de forma unidimensional la AA.  Se utilizó la versión peruana
(dominguez-Lara, 2016) conformada por nueve ítems escalados en formato Likert con cuatro opciones (desde
nunca [1] hasta Siempre [4]). Se hallaron indicadores adecuados de confiabilidad de las puntuaciones con la
muestra de este estudio (α = .924).

Utrech Work Engagement Scale – Student (UWES-S9)

La UWES-S9 (Schaufeli et al., 2006) evalúa el EA con nueve ítems de siete opciones de respuesta (desde
nunca [0] hasta Siempre [6]). En el presente estudio se interpretó de forma unidimensional considerando la
evidencia de estudios previos en Perú (dominguez-Lara et al., 2020; dominguez-Lara, fernández-Arata et al.,
2021) y se obtuvo un coeficiente de confiabilidad elevado (α = .921).

Escala de Cansancio Emocional (ECE) 

La ECE (fontana, 2011) evalúa unidimensionalmente el AEM con 10 ítems escalados en formato Likert
con cinco opciones de respuesta que van desde raramente (1) hasta siempre (5). Se usó a versión adaptada a
Perú (dominguez-Lara, Alarcón-Parco, et al., 2021), evidenciándose además una elevada confiabilidad de las
puntuaciones (α = .923).

2.4. Procedimiento
El proyecto de investigación fue aprobado por el Comité de Ética Institucional de la Universidad Privada

San Juan bautista (Registro n°064-2021-CIEI-UPSJb), y se condujo según recomendaciones éticas de la
American Psychological Association, y del código de ética del Colegio de Psicólogos del Perú.  

Los docentes responsables de asignaturas de primer ciclo fueron contactados y recibieron una capacitación
sobre la aplicación de los instrumentos de evaluación, los cuales se sistematizaron en un formulario de google.
La recolección de los datos se llevó a cabo durante la semana 14 de clases (fines de junio de 2021). 

El formulario de google contenía el consentimiento donde figuraba el título, la descripción del estudio,
investigador responsable, muestra a la que estaba orientada, riesgos y beneficios de la participación,
procedimiento, un recordatorio de que pueden dejar de responder en cualquier momento. La base de datos
utilizada en este estudio corresponde a la del manuscrito de validación del SACQ-ER (dominguez-Lara et al.,
2022)

2.5. Análisis de datos 
A nivel descriptivo, se reportaron los estadísticos descriptivos y las correlaciones entre los constructos

estudiados, considerándose significativas si son mayores que .20 (ferguson, 2009). 
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Para el contraste de las siete  hipótesis de investigación se implementó un análisis de regresión estructural
a fin de evaluar los modelos conceptuales propuestos (figura 1; Kline, 2016). Se usó el método de estimación
de mínimos cuadrados con media y varianza ajustada (WLSMV) con la matriz de correlaciones policóricas, el
cual se valoró considerando la magnitud del CfI (> .90; Marsh et al., 2004) y del RMSEA (< .08; browne
& Cudeck, 1993). Se utilizó el programa Mplus versión 7 (Muthén & Muthén, 1998–2015).

Inicialmente se especificaron las relaciones entre las variables predictoras y las variables criterio según el
modelo explicativo planteado (figura 1), y se analizaron los efectos directos e indirectos presentes en el análisis
de mediación desde un enfoque de magnitud del efecto.  En cuantos los efectos directos, se consideró los
puntos de cortes brindados para los coeficientes beta estandarizados: un β menor que |.20| se consideró
insignificante, entre |.20| y |.50|, pequeño, entre |.50| y |.80| moderado, y mayor que |.80|, grande
(ferguson, 2009). Con relación a los efectos indirectos, a nivel descriptivo se consideró los coeficientes β, pero
la varianza de las dimensiones de la AVU explicada por la AA en presencia del AEM y del EA se cuantificó
mediante el estadístico υ (Lachowicz et al., 2018), el cual se interpreta de forma similar al R2 de los análisis
de regresión (Lachowicz et al., 2018): menor que .04 se consideró insignificante, entre .04 y .25, pequeño,
entre .25 y .64 moderado, y mayor que .64, grande (ferguson, 2009).

3. Resultados
Tal como se aprecia (Tabla 1), se encontraron correlaciones significativas entre todas las variables del

estudio (> .20). 

Por otro lado, en cuanto a la evaluación general de los modelos conceptuales propuestos, se apreció un
ajuste adecuado para la adaptación académica (CfI = .953; RMSEA = .054, IC90% .052 - .057; WRMR =
1.569), adaptación institucional (CfI = .962; RMSEA = .062, IC90% .059 - .065; WRMR = 1.636),
adaptación social (CfI = .953; RMSEA = .062, IC90% .059 - .064; WRMR = 1.668), y adaptación personal-
emocional (CfI = .957; RMSEA = .055, IC90% .052 - .057; WRMR = 1.574).

En cuanto a la primera hipótesis (La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo y significativo
sobre el engagement académico), en todos los casos se apreció una influencia moderada y significativa de la
AA sobre el EA (> |.50|; figuras 2 - 5), lo que brinda respaldo a la hipótesis. La segunda hipótesis (La
autoeficacia académica tiene un efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento emocional
académico no recibe soporte empírico ya que los análisis realizados indican una influencia insignificante de la
AA sobre el AEM (< .20; figuras 2 - 5). En cuanto a la tercera hipótesis (El engagement académico tiene un
efecto directo, negativo y significativo sobre el agotamiento emocional), recibe soporte empírico en vista que
existe una influencia pequeña del EA sobre el AEM (> |.20|; figuras 2 - 5).
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos y correlaciones entre variables. fuente: Elaboración propia.
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figura 2. Modelo explicativo de la adaptación académica. fuente: Elaboración propia.

figura 3. Modelo explicativo de la adaptación institucional. fuente: Elaboración propia.

figura 4. Modelo explicativo de la adaptación social. fuente: Elaboración propia.

figura 5. Modelo explicativo de la adaptación personal-emocional. nota: ns: no significativo. fuente: Elaboración propia.
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Con respecto a la cuarta hipótesis (El engagement académico tiene un efecto directo, positivo y significativo
sobre las dimensiones de la adaptación a la vida universitaria), el EA influyó significativamente, aunque en una
magnitud pequeña (> |.20|), de manera total y directa sobre la mayoría de las dimensiones de la AVU,
excepto sobre la adaptación personal-emocional (< |.20|), lo que podría brindar respaldo a la hipótesis.
Asimismo, en cuanto al efecto indirecto, solo fue significativo sobre la adaptación personal considerando el
AEM (Tabla 2). A su vez, en cuanto a la quinta hipótesis (El agotamiento emocional académico tiene un efecto
directo, negativo y significativo sobre las dimensiones de la adaptación a la vida universitaria), el AEM solo
influyó de forma pequeña y significativa (> |.20|) sobre la adaptación académica y personal-emocional,
aunque de forma marginal sobre las otras dimensiones de la AVU (≈ .20; figuras 2 - 5), lo que brinda respaldo
parcial a la hipótesis de investigación.

Por otro lado, con relación a la sexta hipótesis (La autoeficacia académica tiene un efecto directo, positivo
y significativo sobre las dimensiones de la adaptación a la vida universitaria), si bien el efecto total de la AA
sobre las dimensiones de la AVU es significativo (> |.20|), al incluir los mediadores, dicha influencia
disminuyó y solo lo hizo de forma significativa sobre la adaptación académica y de forma marginal (≈ |.20|)
sobre la adaptación institucional, aunque no influyó sobre las otras dos dimensiones (figuras 2 - 5). La hipótesis
recibió respaldo parcial.

Por último, en cuanto a la séptima hipótesis 7 (La autoeficacia académica, considerando el rol mediador de
la AEM y del EA, tiene un efecto indirecto, positivo y significativo sobre las dimensiones de la adaptación a la
vida universitaria), considerando el EA, se observó un efecto indirecto significativo de la AA sobre las
dimensiones académica (υ = .096), institucional (υ = .094), y social (υ = .064), aunque no en la dimensión
personal-emocional (υ= .002). Por otro lado, tomando en cuenta al AEM, así a través del AE y del AEM (ruta:
adaptación ← AEM ← EA ← AA), todos los efectos indirectos fueron insignificantes (υ < .04), lo que brinda
respaldo parcial a la hipótesis planteada.

4. discusión y conclusiones
Independientemente de la modalidad de estudios, presencial o remota, la AVU es un proceso importante

cuya dinámica y desarrollo debe abordarse, pero no existen estudios latinoamericanos que analicen de forma
conjunta las variables consideradas en esta investigación, así como el efecto mediador especificado. En este
sentido, luego de los análisis y los hallazgos de interés, se pudo constatar que existen algunas hipótesis respecto
al rol mediador de la AEM y del EA en la influencia de la AA sobre las dimensiones de la adaptación a la vida
universitaria que tienen soporte empírico y coinciden con la revisión realizada, mientras que otras no lo hacen. 

La primera hipótesis de investigación recibió respaldo, lo que indica que la AA influye positiva y
significativamente sobre el EA, es decir, que las creencias del estudiante los llevarían a realizar actividades
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Tabla 2. Efectos totales, directos e indirectos. fuente: Elaboración propia.



vinculadas con sus tareas académicas lo que reforzaría el compromiso con la carrera profesional. Este hallazgo
es consistente con la literatura especializada (Medrano et al., 2015; Schaufeli & Salanova, 2007; Salanova et
al., 2005; Zhang et al., 2022) y permite extrapolar ese conocimiento a la realidad universitaria peruana. 

Al contrastar la segunda hipótesis, se encontró que la AA no influye significativamente sobre el AEM, pese
a que durante la revisión realizada  se encontró consenso sobre la asociación negativa entre dichos constructos
(Khan, 2013; Kong et al., 2021; Rigg et al., 2013; Schaufeli et al., 2002; yu et al., 2016). Si bien es un hallazgo
infrecuente, se puede explicar en esta muestra partiendo de la posibilidad de que, pese a que puede existir
fatiga frente a las tareas académicas, esta sensación no cambia la creencia que poseen los estudiantes de tener
habilidades suficientes para aprender y por ende su capacidad de superar el agotamiento emocional ante
actividades académicas complejas no se verá afectada.

La tercera hipótesis sobre la influencia negativa del EA sobre el AEM recibió respaldo, lo que indica que
una mayor presencia de recursos personales permitiría afrontar la situación de manera adaptativa y, de ese
modo, minimizar el impacto de la experiencia de estrés asociada a la vida universitaria (Morales-dechoudens
et al., 2019; Sani et al., 2020). Estos hallazgos coinciden con investigaciones previas (dominguez-Lara,
fernández-Arata, et al., 2021; Laurentiu & Coralia, 2019; Rigg et al., 2013; Wang et al., 2021). 

Por otro lado, se observó una influencia significativa del EA sobre las dimensiones académica, social e
institucional de la AVU (hipótesis 4). En cuanto a lo académico, se explica en vista que el EA es un indicador
del involucramiento del estudiante en su vida académica (Salanova et al., 2005). Asimismo, la influencia del
EA sobre dimensión social de la AVU se puede explicar considerando el comportamiento del estudiante, quien
al sumergirse en las actividades de aprendizaje, es posible que logre establecer relaciones positivas con sus
compañeros y docentes,  lo que influye en una participación activa durante las clases (Amerstorfer & Münster-
Kistner, 2021). Además, sobre lo institucional, el EA predice significativamente la permanencia (Ketonen et al.,
2019), lo que permite destacar su rol en el proceso de adaptación del estudiante. finalmente, en cuanto a la
dimensión emocional, si bien no existe una influencia directa que resalte el rol del EA sobre el aspecto
emocional de la vida universitaria, la influencia indirecta considerando como mediador al AEM indicaría que
puede no ser suficiente tener un alto compromiso y dedicación académica cuando se presentan crisis o
afectaciones psicológicas que pueden ser el detonante para abandonar los estudios por no adaptarse
adecuadamente. Estos hallazgos cuestionarían aquellos planteamientos sobre la AVU que prescinden de la
dimensión emocional (Rodriguez-Ayan & Sotelo, 2014), resaltando su importancia en la vida académica. 

A su vez, el AEM solo influyó negativamente sobre las dimensiones académica y personal-emocional de la
AVU (hipótesis 5). En cuanto a la influencia del AEM sobre la dimensión académica, el estado de desgaste,
estrés intenso y baja motivación asociado a los estudios requiere una mayor cantidad de recursos para
establecer un equilibrio y restablecer la energía, lo que implica menor dedicación a las tareas y labores
académicas y, en consecuencia, se reducen las probabilidades de enfocarse en los estudios, realizar las tareas
y obtener resultados favorables. Asimismo, es sumamente relevante para el aspecto emocional debido a que el
burnout académico, representado en este estudio con el AEM, comparte manifestaciones clínicas con la
ansiedad y depresión tales como la irritabilidad, baja concentración, preocupaciones, entre otros (Caballero et
al., 2010), pudiendo coexistir con dichos síndromes (Caballero et al., 2015), además que hace proclive  a la
persona a presentar alteraciones en la atención, es decir, un aumento de la atención en la información negativa
en lugar de la información positiva (bianchi & Laurent, 2015), lo que afectaría el proceso de adaptación del
estudiante. 

Se encontró que existe una influencia significativa de la AA sobre todas las dimensiones de la AVU en
ausencia de los mediadores (hipótesis 6), lo que es consistente con la literatura previa que las asocian
positivamente (Credé, & niehorster, 2012; dominguez-Lara et al., 2022; Erzen & ozabaci, 2021; Morton et
al., 2014; Valenti & faraci, 2021), aunque la presencia de la AEM y el EA redujeron la influencia directa de
la AA solo a la dimensión académica e institucional (hipótesis 6). En cuanto a lo académico, las creencias de
autoeficacia influirían sobre las conductas académicas y, luego de obtener resultados favorables, las
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retroalimentaría positivamente. Por otro lado, respecto a lo institucional, se elevarían las probabilidades de
continuar en la carrera o la institución en vista de que el rendimiento logrado se correspondería con el esfuerzo
realizado (garcía, 2014).

Posteriormente se analizó la influencia indirecta de la AA sobre las dimensiones de la AVU considerando
la presencia del AEM y del EA como mediadores (hipótesis 7), y se encontró una influencia indirecta sobre las
dimensiones académica, institucional y social de la AVU en el caso del EA, mientras que por el lado del AEM
no se encontró influencia indirecta significativa. En el caso de la adaptación académica, el trabajo conjunto de
la AA y del EA sería clave para lograr ajustar los recursos académicos del estudiante a las exigencias del
entorno universitario a fin de lograr posteriormente sus objetivos. del mismo modo, esta interacción ayudaría
a fomentar los vínculos sociales dentro del recinto institucional, dado que al conjugarse las creencias sobre las
propias capacidades así como el entusiasmo y compromiso con la carrera profesional, facilitaría el intercambio
de información entre estudiantes permitiendo así el crecimiento mutuo. Por otro lado, la ausencia de
interacción entre la AA y el AEM ya revisada anteriormente (hipótesis 2) no permite inferir, al menos con la
muestra del presente estudio, algún tipo de interacción entre dichas variables que permita interpretar su
influencia conjunta, aunque no debe omitirse la influencia directa del AEM sobre las dimensiones adaptación
académica y personal-emocional (hipótesis 5) para comprender su rol en el proceso de AVU.

En cuanto a las implicaciones del presente trabajo, se brinda evidencia empírica para seguir trabajando
desde las Instituciones universitarias en la promoción y fortalecimiento de la motivación y los juicios positivos
de los estudiantes frente a su capacidad de logro para mantener o mejorar su rendimiento académico, el cual
que es un factor presente en la adaptación universitaria y por ello en la permanencia estudiantil (basith et al.,
2020; garcía, 2014). Asimismo, considerando la influencia relevante del AEM sobre la adaptación académica
y personal –emocional, es necesario que las instituciones educativas presten atención a la vida personal y
familiar de sus estudiantes, en especial en temas de salud mental a fin de intervenir de forma preventiva.
finalmente, debe considerarse que la enseñanza remota es una modalidad implementada en la educación
superior peruana desde antes de la pandemia (dominguez-Lara et al., 2022), por lo que los resultados del
presente estudio permitirán a los gestores de las instituciones conocer el rol de las variables  estudiadas y, de
ese modo, contribuir con el proceso de adaptación de los estudiantes que elijan esa modalidad de enseñanza
mediante la mejora de las características individuales involucradas (bergey et al., 2019).

Este estudio presenta diversas fortalezas, como ser el primero que aborda la AVU desde una perspectiva
metodológica enfocada en ecuaciones estructurales, lo que permite clarificar las asociaciones, a diferencia de
una perspectiva bivariada que podría brindar información poco precisa sobre un tema tan complejo como el
presente. Por otro lado, si bien existe evidencia preliminar de que el contexto de pandemia afectó de forma
distinta a hombres y mujeres (Spagnolo et al., 2020), se pudo realizar el análisis conjunto de hombres y mujeres
debido a que todas las medidas utilizadas presentan una estructura factorial equivalente en dichos grupos
(dominguez-Lara & fernández-Arata, 2019; dominguez-Lara, fernández-Arata et al., 2021; dominguez-Lara
et al., 2018, 2022) lo que permitiría un análisis con menos sesgo de medición. finalmente, la interpretación
de las medidas de magnitud del efecto se realizaron con puntos de corte más exigentes (ferguson, 2009), ya
que si bien la literatura disponible sugiere usar los criterios de Cohen (1992) para valorar los efectos directos
e indirectos (Kenny, 2011), ya que bajo ciertas condiciones es posible lograr magnitudes alrededor de .10, lo
que según los criterios de Cohen (1992) sería un efecto pequeño, mientras que para ferguson (2009) se
trataría de un efecto insignificante. Por este motivo, es deseable evitar falsos positivos a fin de lograr una
interpretación de resultados más coherente.

En cuanto a las limitaciones, debido al carácter anónimo de las encuestas no fue posible considerar dentro
del modelo el rendimiento académico, lo que pudo enriquecer los resultados debido a su relevancia. Asimismo,
contar con las respuestas de estudiantes de una sola institución educativa puede limitar las posibilidades de
generalización de resultados.

En conclusión, el EA media la influencia de la AA sobre las dimensiones de la AVU, mientras que el rol

108
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 1

2(
2)

, 2
02

3

dominguez-Lara, S.; gravini-donado, M.; Moreta-herrera, R.; León, S. R. (2023). Influencia de la autoeficacia académica sobre la adaptación a la
universidad: rol mediador del agotamiento emocional académico y del engagement académico. Campus Virtuales, 12(2), 99-112.

https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1213

www.revistacampusvirtuales.es



mediador del AEM no está clarificado. Entonces, se puede evidenciar con estos resultados la necesidad de
seguir ahondando sobre esta problemática multifactorial de la AVU y las relaciones que pueden existir con otras
variables dentro de un modelo explicativo considerando elementos académicos, institucionales y sociales que
puedan influir positiva o negativamente para tomar acciones preventivas y correctivas desde la educación
superior y de ese modo mejorar la calidad académica y el bienestar de los estudiantes. 

Se recomienda realizar estudios longitudinales por medio de regresión estructural longitudinal para
establecer relaciones causales entre las variables, lo que permitirá paliar la limitación ya mencionada sobre el
acceso a la información del rendimiento académico al contar con la identificación del estudiante, y permitirá
conocer qué factores pueden explicar mejor el proceso adaptativo (brahm et al, 2017; Tinto, 2010). Por otro
lado, sería interesante replicar la investigación y conocer la AVU en otros recintos universitarios con tal de
ampliar el conocimiento y dinámica entre las variables en instituciones con otras características (e.g.,
universidades públicas) o ubicación geográfica (e.g., en otras regiones del Perú). 
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RESUMEn. En la actualidad es importante el desarrollo de competencias digitales en el estudiante
universitario que se prepara para docente y pueda participar en una sociedad digital. El estudio
analiza el nivel de dominio de las competencias digitales del estudiante universitario de Ecuador. La
investigación es de tipo descriptivo y se administró un cuestionario (n=778). Los resultados revelan
que el estudiante da prioridad a la investigación y el manejo de información, presentando dificultades
en la elaboración y adaptación de materiales tecnológicos y en la creación y adaptación de
contenidos digitales. Los estudiantes universitarios de Educación de género masculino afirman tener
mejores competencias digitales, no siendo la misma situación para aquellos otros que cursan la
carrera de Educación Intercultural bilingüe. Este análisis posibilita la toma de decisiones a las
Instituciones de Educación Superior en la planificación, desarrollo y adquisición de competencias
digitales del futuro profesional de la educación.

AbSTRACT. Currently, it is important to develop digital competencies in university students who
are preparing to become teachers and participate in a digital society. This study analyzes the level
of mastery of digital competencies of university students in Ecuador. The research is descriptive and
a questionnaire was administered (n=778). The results reveal that the student gives priority to
research and information management, presenting difficulties in the development and adaptation of
technological materials and in the creation and adaptation of digital content. Male university students
of Education claim to have better digital competencies, but the situation is not the same for those
who are studying Intercultural bilingual Education. This analysis makes it possible for higher
Education Institutions to make decisions in the planning, development and acquisition of digital
competencies of the future education professional.

PALAbRAS CLAVE: formación inicial, Alfabetización digital, Educación superior, Competencia
digital.
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1. Introducción
El progreso paulatino en relación con las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y la

rápida expansión del acceso a Internet han convertido al mundo actual en un lugar cada vez más
interconectado, y han hecho que conocer y estar familiarizado con las TIC sea esencial para cualquier ser
humano (UnESCo, 2015). Los jóvenes hoy manejan con facilidad los dispositivos digitales, especialmente en
comparación con generaciones anteriores, desarrollando competencias innatas en el uso de las tecnologías
(Amaral et al, 2019; gurises Unidos, 2017). 

Las tecnologías digitales han transformado todos los ámbitos de aprendizaje, así como el proceso de
enseñanza-aprendizaje (gallardo-Echenique, 2018), generando una evolución hacia el “aprendizaje en línea”,
lo que ha supuesto una modificación de los métodos de enseñanza tradicionales, basados en clases magistrales
y exámenes, clases prácticas y tutorías (Whalley et al., 2021). El profesorado debe ajustar su entorno de
aprendizaje del estudiante, para lo cual debe rediseñar su forma de enseñar utilizando herramientas digitales
que promuevan una participación de los estudiantes, un aprendizaje auténtico y en un ambiente seguro (Luckay
& Collier-Reed, 2014). 

En este sentido, las instituciones educativas están encargadas de desarrollar la ciudadanía digital de los
estudiantes, promoviendo la responsabilidad y uso apropiado de la tecnología en entornos de aprendizaje mixto
y en línea (Adams et al., 2018; Ministerio de Educación, República de Chile, 2018). Para lograr un mejor
desempeño en los estudiantes se requiere desarrollar sus “habilidades transversales, como el pensamiento
crítico, la resolución de problemas, la creatividad y la alfabetización en TIC” (Mateo & Lee, 2020, p. 26). Por
tanto, la capacidad de utilizar la tecnología para vivir, trabajar y aprender a lo largo de la vida se aborda como
un tema transversal para el desarrollo de cualquier programa educativo (Romero-Martín et al., 2017).

Además, y dada la actual situación de pandemia, las Instituciones de Educación Superior se han visto
obligadas a cerrar sus puertas para contener el virus, siendo uno de sus grandes retos el hecho de garantizar
el derecho a una educación de calidad. En este nuevo escenario, el profesorado tuvo que repensar las prácticas
educativas, especialmente con respecto a la tecnología y adaptar la enseñanza a formatos no presenciales. Por
su parte, los estudiantes se han visto forzados a introducir en el proceso de enseñanza-aprendizaje una
adecuada competencia digital (Cabero-Almenara, gutiérrez-Castillo, guillén-gámez & gaete, 2021), referida
al conjunto de habilidades que facilitan el uso de la tecnología educativa, el trabajo en equipo, el pensamiento
crítico, la creatividad y comunicación. En el contexto latinoamericano, las dificultades que encierra este desafío
se incrementan por las desigualdades socioeconómicas, con las consecuentes brechas digitales, tanto de los
estudiantes como del profesorado (Rappoport et al., 2020).  

Centrados en el proceso de formación docente, resulta de vital importancia que los educadores cuenten
con la competencia digital que todos los ciudadanos necesitan para participar activamente en una sociedad
digital (Redecker & Punie, 2017). A la competencia digital también se la conoce como alfabetización digital y
es la capacidad de aplicar esas habilidades digitales de manera segura, crítica y responsable, en la búsqueda
de información y datos (Rodríguez et al., 2017), la comunicación y colaboración en línea, la creación de
contenido digital, la seguridad y la resolución de problemas (brolpito, 2018).Tal y como establecen Paños-
Castro, bilbao, Arruyti y Carballedo (2022), la competencia digital es una competencia clave que implica el
uso creativo, crítico y seguro de las TIC. 

Las Instituciones de Educación Superior (IES) deben considerar que los estudiantes que se forman para
docentes necesitan desarrollar, aplicar y hacer uso de las competencias digitales a través del uso de las TIC
(Alvarado-Rodas, 2020), siendo necesario que éstos se encuentren: a) motivados a seguir su formación a lo
largo de la vida; b) preparados para la naturaleza cambiante del trabajo y la sociedad; c) comprometidos en
aportar de manera significativa en su comunidad (Caycedo et al., 2019); d) preparados para dominar y crear
sus propias tecnologías digitales y prosperar en la sociedad actual (balanskat & Engelhardt, 2015). de igual
manera, es importante que aprovechen las herramientas y plataformas digitales para comunicarse críticamente,
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trabajar en equipo, diseñar creativamente, tomar decisiones, resolver problemas complejos (Alexander et al.,
2019), así como también que sean capaces de aprender a lo largo de la vida, ser perseverantes, resilientes,
tolerantes y empáticos (Mateo, 2019). En la era digital del siglo XXI, el profesorado debe contar con
“competencias de gestión y organización de la información digital, vinculadas a la metacognición, la
comunicación y la colaboración y a los aspectos éticos y sociales, englobando así las diferentes dimensiones
prácticas, s técnicas, pedagógicas, científicas y éticas” (Pedro & Matos, 2019, p. 349).

En este sentido, la formación de docentes en TIC es un desafío tanto para los futuros docentes como para
los docentes en servicio (nabi-Ranjbari et al., 2020). Esto involucra que en la formación inicial se revise e
incorpore a los programas formativos contenidos con mayor profundidad, relacionados con la tecnología
educativa y su uso eficiente en el proceso de enseñanza y aprendizaje, con la finalidad de mejorar la calidad
educativa y contribuir a una gestión docente propia de una época digital (fernández-batanero et al., 2020;
López et al., 2019; Rodríguez, 2015). Por tanto, no es necesario que los profesores sean expertos en TIC; sin
embargo, deben adquirir las habilidades básicas a lo largo de su formación inicial y desarrollo profesional que
les permitan utilizar adecuadamente estas herramientas en el ámbito escolar para facilitar el aprendizaje de los
estudiantes (Pegalajar-Palomino, 2018; Kirschner et al., 2008), con la finalidad de eliminar las brechas entre
los entornos escolares reales y la formación docente (Krumsvik, 2014).  

da Silva et al., (2014) determinan que los docentes necesitan mejorar su formación en el uso de las
tecnologías digitales como soportes didáctico-pedagógicos para enseñar y aprender en su gestión docente
desde una perspectiva creativa e innovadora. En el estudio realizado por Tejedor et al. (2019) concluyen que
es necesario potenciar la formación de los estudiantes universitarios para el uso de manera crítica las
herramientas tecnológicas. 

2. Revisión de la literatura
La revisión literaria debe resumir el estado de la cuestión de las investigaciones pertinentes que

contextualizan el trabajo en el panorama internacional, y explicar qué conclusiones de otros autores, si los
hubiere, están siendo cuestionadas o extendidas. debe incluir la explicación general del estudio, su objetivo
central y el diseño metodológico seguido.

Es necesario considerar las siguientes concepciones que aportan a una mejor comprensión del objeto de
estudio y que son las siguientes:

− Alfabetización digital: es la capacidad de utilizar la tecnología digital, las herramientas de comunicación
o las redes para localizar, evaluar, utilizar y crear información. También se refiere a la capacidad de
comprender y utilizar información en múltiples formatos de una amplia gama de fuentes cuando se presenta a
través de ordenadores, o a la capacidad de una persona para realizar tareas de forma eficaz en un entorno
digital (UnESCo, 2018). También se la concibe como la utilización de las tecnologías de manera adecuada,
que nos facilitan y potencian una serie de actividades vinculadas a los aprendizajes y nos abre nuevas
oportunidades para aprender. Su utilización nos ayuda a tener acceso y manejo de la información, por lo que
es necesario incorporar competencias digitales que nos permitan conocer y usar adecuadamente las
infotecnologías (gurises Unidos, 2017).

− La competencia digital se la define como el uso seguro, crítico y creativo de las TIC para alcanzar
objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el ocio, la inclusión y/o la participación
en la sociedad (Redecker & Punie, 2017). 

Reconociendo la importancia que el profesorado desarrolle sus competencias digitales para la enseñanza
de las diferentes áreas de conocimiento, y es necesario que se familiarice con las tecnologías digitales desde su
formación inicial. 
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La Competencia digital del Profesorado hace referencia a la capacidad del profesorado para movilizar y
transferir sus conocimientos, estrategias, habilidades y actitudes respecto a las TIC a situaciones reales de
su práctica profesional que le permita:
a) facilitar el aprendizaje de los alumnos y la adquisición de su competencia digital.
b) Llevar a cabo procesos de mejora e innovación docente acordes con las necesidades de la era digital.
c) Contribuir a su desarrollo profesional de acuerdo con los cambios que se producen en la sociedad y en
los centros educativos (generalitat de Catalunya, 2018, p. 11).

− La resolución de problemas es considerada como una de las más complejas, deben llegar a comprender
la naturaleza del problema y los estudiantes necesitan desarrollar una serie de procesos de pensamiento y
acciones concretas de manera planificada; también se requiere el uso de una variedad de herramientas y
recursos de información. herramientas y tecnologías que facilitan la resolución del problema (oECd, 2012).

Los estudiantes a menudo se enfrentan a problemas de información por lo que requieren identificar
información, ubicar las fuentes de información, extraer y organizar información relevante de cada fuente y
sintetizar información de una variedad de fuentes. A menudo se asume que los estudiantes dominan este
complejo habilidad cognitiva por sí mismos. En el estudio realizado por brand-gruwel et al. (2005) se
evidencia que los estudiantes con mayor experticia se dedicaban más tiempo en definir el problema, procesar
la información y presentar la información. 

Para la resolución de problemas de información se puede considerar las siguientes etapas como lo
proponen brand-gruwel et al. (2005): a) definición del problema, b) buscar la información, c) selección de las
fuentes, d) procesamiento de la información, e) organización y presentación, f) evaluación, y, g) regulación 

Los estudiantes han de gestionar su propio aprendizaje, construir un conocimiento profundo y transferir en
su vida cotidiana y en nuevos contextos (Rodríguez-gallego, & ordóñez-Sierra, 2021; Rodríguez-Torres et al.,
2018); Para la  solución al problema se requiere el uso de artefactos basados en computadora (herramientas,
formatos de representación, procedimientos computacionales), el manejo y mantenimiento de entornos ricos
en tecnología en sí mismos (por ejemplo, cómo operar una computadora, cómo solucionar un problema de
configuración, cómo usar el navegador de Internet en un sentido técnico), el uso de habilidades digitales de los
sistemas y aplicaciones o los relacionados con hadware, software y sistemas de redes para optimizar su uso
para el aprendizaje y la productividad. (Lavonen et al., 2004; oECd, 2012). Por lo que se requiere que en su
proceso de formación desarrollen técnicas que les permita generar numerosas alternativas, reflexionar para
identificar y seleccionar la más idónea para solucionar los problemas que enfrentará en su vida profesional.

− Comunicación es la interacción que existe entre individuos para relacionarse, por medio de símbolos y
sistemas de mensajes, que pueden ser verbal, o no verbal, interindividual o intergrupal (Rodríguez, 2015). Los
estudiantes deben comunicarse para mantenerse en contacto con compañeros, familiares y amigos mediante el
correo electrónico, mensajería instantánea, videollamadas y redes sociales. de igual manera pueden acceder a
información a través de sus teléfonos móviles, tabletas, libros electrónicos o portátiles. Esto también crea
nuevos valores y posibilidades. para canales y sitios web. Cada vez hay más emprendedores cuyo estilo de vida
se convierte en su marca en los canales de youTube, blogs o páginas de Instagram. Esto incluye la capacidad
de un individuo para publicar comentarios en foros, conectarse con comunidades en línea y dejar comentarios,
por ejemplo, en sitios web de compras y para proveedores de servicios sobre compras o experiencias que
hayan tenido (department of Education and Training, 2019).

La comunicación es la esencia de la ciencia y es utilizada por los científicos para comunicar sus hallazgos
e ideas. Por lo que es importante que los estudiantes aprendan a comunicar sus conocimientos e ideas de
manera científica (Spektor-Levy, bat-Sheva & Scherz, 2009).

− Creatividad es el acto de dar vida a algo que es genuinamente nuevo u original (Turiman et al., 2012). 
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Es importante que los estudiantes desarrollen habilidades para crear contenido digital básico, que se
encuentre en capacidad de crear una red social publicación en los medios, redactar un documento de texto,
crear y compartir álbumes de fotos y proporcionar retroalimentación a las comunidades en línea (department
of Education and Training, 2019), como también ser capaz de crear trabajos originales utilizando los recursos
TIC tradicionales y emergentes creando un contenido digital que está reemplazando rápidamente al contenido
en papel, concebir ideas originales, novedosas y utiles utilizando las TIC y desarrolla materiales utilizando las
TIC de manera creativa apoyando la construcción de su conocimiento. 

Creatividad con las herramientas y los medios digitales pueden beneficiar el trabajo, el aprendizaje o los
pasatiempos al proporcionar medios nuevos e innovadores para realizar tareas o presentar resultados. Ser
abierto para aprender o inventar, y para adaptar y moldear las formas existentes en nuevas los modelos son
necesarios (Ala-Mutka, 2011).

− búsqueda y selección de información, donde la información es una colección de datos significativos,
interrelacionados y organizados que primero se mantiene en la mente de un individuo y luego se comparte con
los otros miembros de la sociedad a través de los medios de comunicación donde la información se guarda
(Sagsan, 2008).

La búsqueda de información consiste en actividades entre reconocimiento de la necesidad de información
y la adquisición de información relevante (Rice et al., 2001). 

El acceso a la información se lo realiza a través de la identificación de las fuentes de información y uso de
las técnicas para la recopilación y recuperación de dicha información. Para la búsqueda de información se
requiere habilidades de gestión de la información para evaluar la información si es veraz, idónea, útil, de
calidad y relevante (UnESCo, 2015). Ellis (1989) fue el primero en modelar el proceso de búsqueda de
información comportamiento. Este modelo todavía se mantiene en la era moderna de Internet y se utiliza en
una serie de campos científicos. El modelo introduce seis etapas fundamentales en la información proceso de
búsqueda: inicio, encadenamiento, navegación, diferenciación, seguimiento y extracción (ge, 2010). 

En la actualidad existe una gran cantidad de información disponible en la World Wide Web, incluido el
conocimiento especializado que se puede acceder. Esto da lugar a problemas relacionados con la localización
y evaluación de la calidad de la información (oECd, 2012). En el estudio de nazan et al. (2012) los
estudiantes presentan dificultades en la búsqueda, búsqueda y uso de información. de igual manera presentan
problemas para encontrar la información correcta, cómo usar ciertas herramientas y encontrar la fuente
correcta y creíble (Qayyum & Smith, 2015; Rowlands et al., 2008; griffiths & brophy, 2005). La búsqueda
de información científica tiene un problema que es la falta de tiempo para realizar búsquedas bibliográficas
exhaustivas y el desconocimiento conocimiento para filtrar la información válida y relevante debido al exceso
de información (gonzález et al., 2013).

Los estudiantes acceden a la información a través del uso de los motores de búsqueda, de igual manera
utilizan los teléfonos móviles como medio de comunicación (nazan et al., 2012). En la indagación realizada
por Topaloglu & Tekkanata (2015), los estudiantes demuestran habilidades para el uso de tecnologías e internet
y la búsqueda de la información, por lo que deben contar con habilidades para el uso de recursos, información
y tecnología (Kurbanoglu, 2011). Por lo que es necesario que aprenda a planificar sus búsquedas, a distinguir
evidencias científicas, acceder y seleccionar información científicamente válida, domine la escritura y la
divulgación científica, y que sea una práctica cotidiana durante su proceso de formación y de esta manera este
actualizado en las estrategias de búsqueda y recuperación de la información (Rodríguez-Torres et al., 2018). 

Para que construyan su propio conocimiento por medio de la ubicación y el procesamiento de información
y lo integren con sus conocimientos previos para afrontar tareas y problemas auténticos y complejos (brand-
gruwel et al., 2005), por lo que se requiere que exista una relación entre el alumno y las fuentes de
información con el fin de identificar su utilidad para el aprendizaje, y la TIC pueden contribuir en este sentido
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ya que garantizan un acceso rápido a todos los nuevos conocimientos. en todo el mundo independientemente
de los límites espaciales y temporales (Mcnair, 2000). En consecuencia, las TIC proporcionan un creciente
abanico de herramientas para el tratamiento de datos digitales y el acceso a un amplio y variado conjunto de
contenidos que apoyan la era de la información (Mcfarlane & Sakellarion, 2002) y es de gran importancia ya
que permite el desarrollo de capacidades científicas, investigativas y culturales.

Uno de los factores clave de una educación de calidad es la formación del profesorado no solo es actualizar
sus conocimientos disciplinares sino adicionalmente integrar la pedagogía con la tecnología para asegurar la
equidad y calidad de los aprendizajes, a través de procesos de enseñanza-aprendizaje que ayuden a los
estudiantes a convertirse en aprendices creativos, colaborativos, resolutivos e innovadores (UnESCo, 2018;
Rodríguez, 2015; fernández-batanero et al., 2020). 

El estudio tiene los siguientes objetivos específicos:

• determinar las competencias digitales en las que el estudiante universitario de los grados en Educación
muestra mayor dominio.
• Identificar las habilidades relacionadas con el uso de las TIC en las que el estudiante universitario de
Educación encuentra más dificultades.
• Analizar si existen diferencias significativas a nivel estadístico en cuanto al dominio de las competencias
digitales en el estudiante según el género.
• Analizar las aprecian diferencias estadísticamente significativas en el desarrollo de las habilidades y
destrezas relacionadas con las TIC según la titulación en que se encuentra matriculado el estudiante de
Educación.

3. Metodología
Tomando como referencia la revisión de la literatura, se plantea una investigación cuantitativa de carácter

descriptiva y exploratoria (hernández et al., 2016; Rodríguez et al., 2016). busca examinar la realidad
educativa de un contexto determinado, en este caso, el ámbito universitario de Ecuador en relación con la
autopercepción del estudiante de Educación respecto a la alfabetización y el desarrollo de la competencia
digital. Así pues, se pretende analizar los saberes y destrezas de que dispone el estudiante universitario de
Educación respecto al uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación. 

3.1. Participantes
La población objeto de estudio está conformada por estudiantes universitarios de Ecuador. Este país cuenta

con 60 universidades y Escuelas Politécnicas, así como 35 instituciones de Educación Superior que ofertan, al
menos, una titulación en el área de Educación. Concretamente, en esta investigación participan cinco
instituciones de Educación Superior públicas, siendo las de mayor oferta en cuanto a titulaciones relacionadas
con el ámbito educativo: Universidad Central del Ecuador, Universidad Estatal de bolívar, Universidad
Técnica de Ambato, Universidad Técnica del norte y Universidad de las fuerzas Armadas-ESPE. 

de acuerdo con la Secretaría nacional de Educación Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación de
Ecuador (SEnESCyT, 2020), el número total de estudiantes matriculados en el campo de estudios de
Educación en las diferentes instituciones asciende a 21.933, tal y como se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1. datos de la muestra. fuente: Elaboración propia.
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Para la selección de la muestra se ha utilizado un muestreo incidental, de modo que se han adscrito a la
muestra aquellos estudiantes que han cumplimentado el cuestionario facilitado. En concreto, en el estudio han
participado 778 estudiantes universitarios de los grados en Educación (Pedagogía de la Actividad física y
deporte, Educación Inicial, Educación básica, Educación Intercultural bilingüe, Pedagogía de las Ciencias
Experimentales Informática y Pedagogía de las Ciencias Experimentales Matemática y física). 

En cuanto a las características de la muestra, cabe destacar cómo un 58.2% son hombres, frente al 41.8%
que está conformado por mujeres. La edad media de los estudiantes es de 22.6 años. En cuanto a la institución
en que realizan sus estudios universitarios, cabe destacar cómo un 49.0% de los estudiantes pertenecen a la
Universidad Central de Ecuador, un 18.7% a la Universidad Estatal de bolívar, un 12.6% de los estudiantes se
forman en la Universidad Técnica de Ambato, un 12.2% en la Universidad de las fuerzas Armadas - ESPE y,
finalmente, un 7.5% en la Universidad Técnica del norte. Tomando como referencia la titulación, un 54.8%
de los estudiantes está matriculado en Pedagogía, Actividad física y deporte, un 20.1% en Educación básica,
un 16.7% en Pedagogía, ciencias Experimentales e Informática, un 4.8% en Pedagogía, Ciencias
Experimentales, Matemáticas y física, un 1.9% en Educación Inicial y, finalmente, un 1.7% en Educación
Intercultural bilingüe. Además, cabe destacar cómo un 64.6% de los estudiantes afirma no trabajar mientras
realiza sus estudios universitarios, mientras que el 35.4% que si desarrolla alguna actividad laboral de forma
paralela a sus estudios en la Universidad. 

3.2. Instrumento
La recogida de datos se ha realizado a partir de la técnica de la encuesta, utilizando como instrumento el

“Cuestionario para el estudio de la Competencia digital en Alumnado de Educación Superior” (gutiérrez et
al., 2017). dicho instrumento toma como referente los principales estándares tecnológicos analizados por la
International Society for Technology in Education para el Proyecto nETS*S (ISTE, 2007). Para ello, incluye
seis dimensiones a partir de los cuáles se concretan 44 ítems que tratan de conocer lo que saben y son capaces
de hacer los estudiantes universitarios de Educación para aprender de manera efectiva y vivir en una sociedad
cada vez más digitalizada, siendo éstos:

1. Creatividad e innovación, basados en el desarrollo de un pensamiento creativo para la construcción del
conocimiento y el desarrollo de procesos innovadores a partir de las TIC.
2. Comunicación y colaboración para apoyar el aprendizaje individual y contribuir al aprendizaje de otros
a partir de medios y entornos digitales.
3. Investigación y manejo de la información a partir de herramientas digitales.
4. Pensamiento crítico para planificar y desarrollar proyectos e investigaciones, resolver problemas y tomar
decisiones, usando herramientas y recursos digitales apropiados.
5. Ciudadanía digital para la práctica de conductas legales y éticas en relación con el uso de las TIC.
6. Comprensión adecuada de conceptos, sistemas y funcionamiento de las TIC. 

El cuestionario responde a una escala tipo Likert con 10 opciones de respuesta, permitiendo al alumnado
posicionarse ante un amplio abanico de opciones (McMillan & Schumacher, 2010). Así pues, el valor 1
significa que el estudiante se siente completamente ineficaz para realizar lo que se presenta, mientras que 10
corresponde a la dominación completa de la declaración.  

Se trata de un instrumento fiable (0.96 alfa de Cronbach) y válido para analizar las competencias digitales
del alumnado universitario en Educación. Además, el análisis factorial aporta evidencias suficientes para
demostrar la validez del instrumento para una estructura de seis factores. 

3.3. Procedimiento y análisis de datos
debido a la situación pandémica a nivel mundial en 2021 y, con el propósito de aplicar la encuesta a la

muestra, se ha utilizado la aplicación “google forms”. de este modo, los estudiantes de las titulaciones de
Educación de las universidades de Ecuador han podido cumplimentar dicho cuestionario. Previamente, se ha
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contactado con docentes implicados en dichas titulaciones, explicándoles el propósito de la investigación y el
procedimiento de aplicación del cuestionario, comprometiéndoles a apoyar el estudio. 

El acceso a la muestra se ha producido de forma intencional, de modo que durante el período comprendido
entre enero y agosto de 2021, los estudiantes pudieron acceder al cuestionario, debiendo leer previamente el
consentimiento informado. En todo momento se respetaron las consideraciones éticas sobre buenas prácticas
investigativas recogidas en la declaración de helsinki.

Una vez recogidos los datos, se ha realizado el análisis de los mismos a partir del programa informático
Statistical Package for Social Sciences (SPSS, versión 27 para Windows). Así pues, se ha realizado un análisis
descriptivo de las dimensiones incorporadas en el cuestionario, relacionadas con las competencias TIC para
estudiantes universitarios, así como también se han examinado los ítems en los que se han obtenido unas
puntuaciones de media y desviación típica más sobresalientes. La prueba t de Student para muestras
independientes ha permitido conocer la existencia o no de diferencias estadísticamente significativas entre las
dimensiones del cuestionario y la variable sociodemográfica relacionada con el género del estudiante. Además,
y con la intención de conocer la existencia o no de diferencias estadísticas a nivel significativo entre las
dimensiones del cuestionario y la variable sociodemográfica relacionada con la titulación en que se encuentra
matriculado el estudiante de Educación, se ha realizado un análisis de varianza (AnoVA). La prueba Tukey
realizada a posteriori ha permitido comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de
la muestra total, siendo el contraste realizado a un 5%.

4. Resultados
El texto incluido en las secciones o subsecciones debe comenzar una línea después del título de la sección

o subsección. no use tabuladores ni intros.

4.1. Competencias TIC para estudiantes universitarios de Educación
Los resultados obtenidos demuestran cómo los estudiantes afirman tener competencias para utilizar las TIC

en sus estudios universitarios como futuros docentes, tal y como se muestra en la Tabla 2. El análisis descriptivo
para cada una de las dimensiones del cuestionario revela cómo las puntuaciones medias se sitúan entre 7.67 y
7.34 puntos. Las dimensiones en las que el estudiante revela mayor competencia están referidas a la aplicación
de herramientas digitales para obtener, evaluar y usar información; la práctica de conductas legales y éticas
relacionados con las TIC; pensamiento creativo para la construcción del conocimiento y el desarrollo de
procesos innovadores utilizando las TIC; comprensión adecuada de los conceptos, sistemas y funcionamiento
de las TIC. Las dos dimensiones en las que los estudiantes han obtenido puntuaciones medias más bajas están
relacionadas con el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico para planificar y conducir investigaciones,
administrar proyectos, resolver problemas y tomar decisiones a partir de la utilización de herramientas y
recursos digitales apropiados, así como la utilización de medios y entornos digitales para comunicarse y trabajar
de forma colaborativa entre iguales.  

Además, y teniendo en cuenta el análisis descriptivo para cada uno de los ítems, destaca cómo el estudiante
universitario de Educación considera que dispone de habilidades para comunicarse con otras personas a partir
de la utilización de herramientas de comunicación vía Web (síncronas y asíncronas), para utilizar diferentes
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Tabla 2. Análisis descriptivo por dimensiones. fuente: Elaboración propia.



dispositivos móviles, utilizar diferentes navegadores de Internet, así como también muestra habilidades para
adaptarse a nuevas situaciones y entornos tecnológicos e interactuar con otras personas a partir de la utilización
de redes sociales y canales de comunicación basados en las TIC.  Sin embargo, considera que tiene menos
dominio para diseñar páginas webs mediante programas informáticos, utilizar softwares de trabajo
colaborativo, así como diseñar o modificar una Wiki, tal y como se muestra en la Tabla 3.

4.2. diferencias en las competencias TIC del estudiante según género
El análisis de medias realizado revela diferencias estadísticamente significativas según el género del

estudiante universitario para algunas de las dimensiones objeto de estudio, tal y como se expone en la Tabla 4.
de este modo, se aprecian diferencias significativas para las dimensiones relacionadas con la comprensión del
funcionamiento y los conceptos TIC (t (775) = 5.981; p=.015), desarrollo de habilidades para la investigación
y el manejo de información (t (775) = 8.548; p=.004) y comunicación y colaboración a partir de medios y
entornos digitales (t (775) = 7.691; p=.006). 

dichas diferencias resultan ser más favorables para los estudiantes con género masculino, quiénes afirman
tener mejores habilidades y competencias digitales para el desarrollo de sus estudios universitarios, esto
coincide con el estudio realizado por Cobos et al., (2019) donde concluye que los futuros profesionales de la
Universidad Central del Ecuador, hombres usan más tecnología. Aunque existe diferencia entre hombres y
mujeres esta no es significativa.

En los estudios realizados por Selwyn (2008) y Jones y Ramanau (2009) determinan que las diferencias
de género de los estudiantes es un factor que influye para el uso de las competencias digitales en el proceso
de enseñanza y el aprendizaje.

4.3. diferencias en las competencias TIC del estudiante según titulación 
El análisis de varianza realizado ha permitido conocer la existencia de diferencias significativas en algunas

de las competencias TIC del estudiante universitario según la variable sociodemográfica relacionada con la
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Tabla 3. Análisis descriptivo para los ítems más significativos. fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Prueba T de Student según la variable sociodemográfica: género del estudiante. fuente: Elaboración propia.



titulación, tal y como se expone en la Tabla 5.  

Los resultados revelan diferencias significativas a nivel estadístico para las dimensiones “funcionamiento y
conceptos TIC” (f (5,771) = 4.765, p=.000); “Investigación y manejo de información” (f (5,771) = 2.364,
p=.038; “Pensamiento crítico, solución de problemas y toma de decisiones” (f (5,771) =3.605, p=.003),
“Ciudadanía digital” (f (5,771) = 2.586, p=.025) y “creatividad e innovación” (f (5,771) = 2.348, p=.040).
Además, la prueba Tukey realizada a posteriori revela cómo dichas diferencias significativas a nivel estadístico
se localizan, en todos los casos, entre los estudiantes matriculados en el grado en Pedagogía de la Actividad
física y deporte, Educación básica, Pedagogía de las Ciencias Experimentales e Informática y Educación
Intercultural bilingüe, siendo éstos últimos los que han reflejado peores puntuaciones en cuanto al dominio de
competencias TIC.

5. Conclusiones
Este trabajo subraya la importancia de fortalecer la formación del profesorado en lo referente a las

competencias digitales. Así pues, cabe destacar: 

• Los estudiantes universitarios de Educación dan mayor prioridad a la investigación y el manejo de
información ya que es necesario realizar la búsqueda, acceso, selección, organización y valoración de la
información que le permita realizar trabajos e investigaciones de las diferentes asignaturas y desarrollar
capacidades científicas, investigativas y culturales, que le ayuden a desenvolverse en una sociedad
democrática a través del uso de las TIC de forma responsable.
• Los futuros docentes manifiestan que tienen una adecuada formación pedagógica, pero presentan
dificultades en la elaboración y adaptación de materiales tecnológicos, así como en la creación y adaptación
de contenidos digitales, por lo que es importante que las instituciones de Educación Superior cuenten con
procesos formativos donde aprendan a utilizar las herramientas digitales y puedan emplearlas en el proceso
de enseñanza y aprendizaje didáctica y pedagógica para lograr en los estudiantes un aprendizaje auténtico.  
• Los estudiantes de Educación de género masculino obtuvieron mejores puntajes en lo referente a sus
competencias digitales esto les facilita continuar con sus estudios universitarios. no se puede establecer que
existe una diferencia significativa entre hombres y mujeres.
• Los estudiantes de la carrera de Educación Intercultural bilingüe han obtenido las peores puntuaciones
en cuanto al dominio de competencias TIC, debido a que la mayoría de las personas que estudian esta
titulación proceden de comunidades rurales donde predomina el analfabetismo digital.

La prospectiva de esta indagación es proporcionar datos que permitan a las Instituciones de Educación
Superior la toma de decisiones en lo referente a la planificación, el desarrollo y la adquisición de la
competencia digital en los futuros docentes de las diferentes especialidades, considerando la igualdad de
oportunidades y evitando consigo las desigualdades en la capacitación de los futuros docentes. 
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no obstante, la principal limitación encontrada en el estudio ha sido la recolección de datos a una mayor
población estudiantil debido a la pandemia del Coronavirus – CoVId 19, por lo que ha sido necesario insistir
de forma reiterada por intermedio de los docentes que colaboraron en el estudio. En cuanto a futuras líneas
de investigación, se debe afirmar que sería conveniente realizar un estudio donde se incorporen más
instituciones de Educación Superior del país, de igual manera analizar si la edad del estudiante, así como el
nivel educativo influyen en el desarrollo de la competencia digital del futuro docente.

Los resultados obtenidos pueden servir de guía para las entidades e instituciones encargadas de la
formación de docentes y del desarrollo de planes de formación del profesorado, así como aportar el sustento
para futuros trabajos científicos que precisen consultar información sobre las competencias digitales de los
estudiantes universitarios de Educación en un país latinoamericano.
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RESUMEn. Las funcionalidades de las diferentes redes sociales permiten en tiempo real y diferido, la colaboración y
divulgación de información académica y científica. El objetivo del estudio fue conocer la tendencia en el uso de redes
sociales en relación al ámbito académico, y evaluar la influencia de un programa específico de enseñanza-aprendizaje
aplicado a través de la red social Instagram en alumnos universitarios. Este estudio sigue un diseño transversal descriptivo
y posteriormente un diseño cuasiexperimental de medidas pre post test en el que los docentes postearon infografías
durante 8 semanas. Un total de 120 estudiantes (22,13 ± 2,83 años) participaron en el estudio. Entre los resultados
encontramos que los perfiles creados mejoraron el contacto con expertos, ayudan a mejorar aspectos académicos
relacionados con la carrera profesional y facilitan intercambio de apuntes. Se concluye que el uso de Instagram es
adecuado y mejora aspectos relacionados con el grado que estudian.

AbSTRACT. The functionalities of the different networks allow real-time and deferred collaboration and dissemination
of academic and scientific information. The aim of this study was to determine the trend in the use of social networks in
relation to the academic environment, and to evaluate the influence of a specific teaching-learning program applied through
the social network Instagram on university students. This study follows a descriptive cross-sectional design and,
subsequently, a quasi-experimental design of pre-post test measures in which teachers posted infographics for 8 weeks. A
total of 120 students (22.13 ± 2.83 years) participated in the study. Among the results, the profiles created helped
participants contact experts, improve academic aspects related to their professional career and facilitate exchange of notes.
To conclude, Instagram seems adequate, improving aspects related to the degree they study.

PALAbRAS CLAVE: Enseñanza, Redes sociales, Instagram, Universidad, TIC.
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1. Introducción
Las redes sociales son estructuras compuestas por conjuntos de personas, relacionadas a través de criterios

comunes. El uso de estas redes se ha extendido por todo el mundo hasta el punto de que tres cuartas partes
de las personas con acceso a internet son usuarios activos en alguna de las redes sociales existentes (Kemp,
2020). Su uso ha ido aumentando de forma progresiva entre adolescentes y jóvenes en los últimos años,
existiendo variaciones en función del tipo de red social, en base a sus diferentes funcionalidades y
aplicabilidades (IAb, 2022).  

Si hablamos de aplicabilidad en el ámbito académico, las funcionalidades de las diferentes redes permiten
en tiempo real y diferido, la colaboración, divulgación de información académica y científica, lo que nos hace
ver la utilidad y valor que puede llegar a tener estas herramientas en el proceso de enseñanza-aprendizaje ya
que nos permite pensar, aprender, conocer y transmitir los conocimientos adquiridos (gonzález-hernando,
Valdivieso-León & Velasco-gonzález, 2020). Por ejemplo, cabe destacar el caso de facebook, que fue
diseñada en un primer momento para uso privado específico en la Universidad de harvard, y tan sólo se podía
acceder a ella si se disponía de un correo electrónico del centro universitario. Posteriormente fue ampliándose
hacia otras universidades, empresas y, finalmente, a cualquiera que dispusiese de un correo electrónico en
2006 (bucher, 2021). hasta ahora, las redes sociales han tenido éxito casi exclusivamente como diversión y
entretenimiento, pero bien podrían usarse para realizar trabajos colaborativos entre profesionales y entre
organizaciones (Ros-Martín, 2009).

Aunque es innegable la capacidad de las redes sociales para ofrecer distintas posibilidades, también ha de
tenerse presente que un uso excesivo puede provocar efectos negativos. Esta consecuencia es derivada de las
características intrínsecas de la comunicación a través de estos canales: anonimato, facilidad de acceso y la
ausencia de contacto físico (fuentes, Caro & Esteban, 2015). Además, este uso excesivo puede generar
adicción redes sociales, desembocando en la aparición de efectos negativos sobre rendimiento académico
(haroon et al., 2018).

Muchos usuarios están continuamente pendientes de los acontecimientos que se suceden en estos entornos
virtuales dado el sencillo acceso a través de ordenadores y móviles, llegando incluso a sentirse ansiosos e
irritables, pudiendo permanecer durante largos periodos de tiempo sin comer e incluso privados del sueño
(Escurra-Mayaute & Salas-blas, 2014). Asimismo, el uso de información errónea divulgada a través de las
redes puede suponer efectos negativos para la salud, por ello es necesario la realización de un trabajo
colaborativo, multiagencial e interdisciplinario para enfrentar esta desinformación (Espinoza-Portilla &
Mazuelos-Cardoza, 2020). 

Estudios previos han demostrado que los estudiantes emplean frecuentemente las redes sociales en su vida
personal y como forma de ocio, pero no en su vida académica. Uno de los posibles factores que pueden
explicar esta conclusión es la falta de iniciativa por parte de los profesores de incluir estas redes en la docencia
(gonzález-Martínez et al., 2016). Por ello, se hace imprescindible que el profesorado elabore entornos
virtuales interactivos donde los propios estudiantes sean los protagonistas de los procesos de formación. de esta
forma, el docente adopta el papel de dinamizador de los procesos de reflexión didáctica y generador de
acciones sociales innovadoras (barni, danioni & benevene, 2019; Meso-Ayerdi, Pérez-dasilva & Mendiguren-
galdospin, 2011).

El continuo cambio social hace el alumnado se vea inmerso en la aceptación de nuevas realidades,
dinámicas y en constante evolución, en la que las redes sociales pueden fomentar su autonomía, el trabajo
cooperativo y la motivación, no solo en las primeras etapas de formación, sino también en el mundo
universitario (hafen et al., 2012; Muñoz, fragueiro & Ayuso, 2013). La aplicación de procesos pedagógicos
basados en el uso de redes sociales podría resultar de utilidad para la comunidad universitaria, siempre que
exista la disposición necesaria para implementar políticas institucionales para un uso adecuado (de la hoz,
Acevedo & Torres, 2015).
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de hecho, el uso de las redes sociales en entornos educativos está cada vez más extendido, siendo
utilizados para mejorar la comunicación, el aprendizaje de idiomas, la socialización de los estudiantes,
potenciando la educación inclusiva y mejorando las relaciones entre profesores y estudiantes, ya que se
aprovecha el uso continuo de las redes sociales para facilitar el contacto constante docente y discente (Cabero-
Almenara et al., 2019). Esta reconfiguración de las interacciones surgidas en el entorno universitario puede
mejorar el rendimiento académico de los estudiantes (Chávez-Márquez & gutiérrez-diez, 2016; Tejada-
garitano, garay-Ruiz & Romero-Andogen, 2017).  

Por último, cabe destacar que todo lo expuesto hasta el momento es posible gracias a la actitud positiva que
suelen mostrar los alumnos en el uso de redes sociales con fines educativos, llegando a considerarse positivo
el hecho de crear grupos para las diversas asignaturas, pudiendo llegar a sustituir el uso de los campus virtuales
y plataformas educativas (gómez, Roses & farias, 2012). Existe un aperturismo generalizado en el alumnado
para el uso de redes sociales como facebook, mostrando ciertas reticencias en el uso de otras, así como
considerando su utilización como una herramienta complementaria, nunca como reemplazo de la docencia
ordinaria (Coman et al., 2021). 

Por este motivo, conocer la tendencia actual en el uso de redes sociales y sus aplicaciones prácticas por
parte del alumnado podría ser de utilidad como mecanismo de mejora de la calidad de la enseñanza
universitaria. de este modo, el primer objetivo de estudio fue conocer la tendencia en el uso de redes sociales
en relación al ámbito académico en el grado de Ciencias de la Actividad física y deporte, y en segundo lugar,
determinar la influencia de un programa específico de enseñanza-aprendizaje aplicado a través de la red social
Instagram en este alumnado.

2. Metodología

2.1. diseño
El estudio siguió un diseño transversal descriptivo que da respuesta al primer objetivo (Argimón & Villa,

2004). En segundo lugar, se llevó a cabo un diseño cuasiexperimental de medidas repetidas, sin grupo control,
utilizando un muestreo de tipo incidental para dar respuesta al segundo de los objetivos (Cook & Campbell,
1979).

2.2. Muestra
El muestreo de esta investigación fue de tipo intencional (Creswell, 2012). La muestra final estuvo

compuesta por un total de 120 estudiantes (22,13 ± 2,83 años) del grado de Ciencias de la Actividad física
y deporte del Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spínola CEU. El alumnado participante se
encontraba matriculado en alguna de las seis asignaturas incluidas en el diseño del estudio: baloncesto II,
fundamentos Avanzados y su Enseñanza; Actividad física, deporte y Recreación; diseño y Programación del
Ejercicio físico para la Mejora de la Calidad de Vida; fútbol I, fundamentos básicos y su Enseñanza;
Expresión Corporal y danza; Prácticas de Rendimiento deportivo. Todas ellas materias de 1º a 4º curso del
grado.

Cada estudiante fue informado del diseño del estudio antes del inicio de la docencia, pudiendo elegir
voluntariamente participar en el desarrollo de la investigación o abandonándolo si lo creía conveniente. Aquel
alumnado interesado en tomar parte del estudio completó un consentimiento informado antes de ser incluido,
comprometiéndose a seguir el protocolo diseñado durante el periodo docente a través de la red social
Instagram. El estudio fue aprobado por el comité ético del Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spínola
CEU.

2.3. Instrumentos 
Los alumnos seleccionados para formar parte en el estudio, completaron un cuestionario con preguntas ad-

hoc diseñado a partir del trabajo de (gómez et al., 2012) sobre el “Uso académico de las redes sociales en
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universitarios”. En este estudio se presentan preguntas sobre cinco factores relevantes en el uso de las redes
sociales: cantidad de tiempo dedicado a cada herramienta; tiempo dedicado en las redes sociales a distintas
actividades; actividades a las que dedica menos tiempo desde que usa redes sociales; frecuencia semanal con
que usa las redes sociales para diferentes actividades académicas; valoración sobre la posibilidad de crear un
canal de comunicación docente a través de una red social. El cuestionario fue completado antes y después del
periodo lectivo y de la intervención aplicada. 

2.4. Procedimiento
Para llevar a cabo la intervención se creó, durante el periodo docente, una cuenta por cada una de las

asignaturas seleccionadas para formar parte en el estudio. Cada alumno incluido en el estudio, que había
completado el cuestionario inicial, siguió una o varias cuentas (en función del número de asignaturas
matriculadas) en la red social Instagram. Cada docente posteó un total de ocho infografías relacionadas con los
contenidos expuestos en cada asignatura. Las infografías fueron diseñadas con un marcado carácter visual, en
línea con el tipo de red social escogida, y expresaban a modo resumen los contenidos trabajados
semanalmente. Tras la intervención, los alumnos volvieron a completar el cuestionario.

2.5. Análisis estadístico
Para este estudio se realizó un análisis por intento de tratamiento. El software g*power (v.3.1) fue usado

para determinar la potencia de la muestra (faul et al., 2007). Tras determinar la distribución no normal de la
muestra mediante el test de Kolmogoriv-Smirnov (p<,05) los datos fueron presentados como mediana (rango
intercuartil). dada la distribución de la muestra, para evaluar las diferencias intragrupo tras las 8 semanas de
seguimiento de los perfiles de Instagram se usó el test de Wilcoxon. La diferencia de medias (95% IC) pre-
post test y el tamaño del efecto fueron calculados para el análisis de los cambios en las variables del estudio.
El software estadístico usado para el estudio fue el JASP (v. 0.16.3), empleando un nivel de significación de
p>,05 para todos los análisis.

3. Resultados
Un total de 320 alumnos y alumnas fueron invitados a participar en el estudio. de ese total, 232

contestaron inicialmente al cuestionario planteado. finalmente, 120 sujetos (22,13 ±2,83 años) contestaron
el cuestionario final y realizaron un seguimiento activo de los perfiles de Instagram de las asignaturas durante
las 8 semanas. Este valor cumple con el mínimo de potencia estadística calculado mediante el software
g*power (n=65) (potencia = ,99 alpha = 0,05, y tamaño del efecto = 0,5).

El análisis de los datos descriptivos arrojó que de las 313 respuestas que se dieron sobre la red social que
más se utiliza por parte del total de la muestra (n=120), destaca en primer lugar Instagram, seguida de Twitter
y de TikTok con un total de 117, 66 y 53 respuestas respectivamente. Además, Instagram es elegida como la
red favorita por el 70% de los sujetos de estudio, seguida por Twitter con un 16,7%.

En cuanto al tiempo de uso, un 24,2% indica que pasa entre 30 y 60 minutos conectado a las redes sociales
y un 63,3% lo hace por un tiempo superior a 1 hora. Además, de acuerdo con las respuestas dadas al inicio,
los participantes no tienen un momento concreto en el que conectarse o bien lo hacen en cualquier momento
(75%). Por último, cuando los sujetos fueron cuestionados con la posibilidad de crear un perfil de Instagram
para la asignatura, un 75,8% lo vio como una idea positiva, mientras que el resto indicó que no sabía o no lo
veía ni positiva ni negativamente.

Como se puede observar en la tabla 1, tras las 8 semanas de seguimiento por parte de los alumnos de los
diferentes perfiles de Instagram creados para las asignaturas en las que estaban matriculados, los participantes
han determinado que estos perfiles les han ayudado a poder contactar con diversos expertos en los temas de
estudio (p= 0,009). Además, se observa que los participantes han encontrado útil la herramienta generada
como medio para mejorar aspectos académicos relacionados con su carrera profesional (p=0,041), así como
para el intercambio de apuntes (p=0,026).
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Antes de iniciar el seguimiento de los perfiles de la asignatura, los participantes puntuaron con un 1,96
(0,15) sobre 5 que las Redes Sociales serían un complemento útil para la docencia, sin embargo, al finalizar la
“intervención”, un 95% de los participantes respondió que el uso de redes puede ser un complemento útil y el
96,7% volvería a seguir perfiles académicos de las asignaturas, siendo los vídeos explicativos, los contenidos
que más interés despertaron. Sin embargo, tan solo el 51,3% respondió que el uso del perfil de Instagram le
sirvió para organizar mejor la asignatura. Por último, los participantes valoraron de forma general la
intervención de los perfiles seguidos en Instagram con un 3,33 (1,02) sobre 5, siendo los vídeos explicativos
los recursos que interés despertaron a la hora de compartir información en las redes (65%), seguido de las
infografías (45%). 

4. discusión
El objetivo del estudio fue conocer la tendencia en el uso de redes sociales en relación con el ámbito

académico, y evaluar la influencia de un programa específico de enseñanza-aprendizaje aplicado a través de la
red social Instagram en alumnos universitarios. Los resultados muestran que la red social preferida por el
alumnado para complementar la información docente aportada de forma tradicional es la red social Instagram.
Además, tras la intervención el alumnado manifestó una mejora hacia el contacto con expertos en la materia,
intercambio de apuntes y aspectos académicos relacionados con el grado. 

Uno de los resultados principales es que la muestra indica que Instagram es una red social de las más usada
por los alumnos evaluados. bernal-Lozada (2022) confirma que es la tercera más utilizada en Estados Unidos,
tras youtube y facebook, y junto a Snapchat, siendo de las más populares entre la población joven adulta,
mientras que, en España las redes sociales de Tiktok e Instagram son las que más han crecido respecto a 2021,
situada entre las cinco redes sociales más utilizadas por los jóvenes (IAb, 2022). En relación con los estudiantes
que han participado en este estudio, el 70% consideran que Instagram es la aplicación que más les gusta y, en
segundo lugar, 16,7% Twitter. Por tanto, de acuerdo con gonzález-Martínez et al, (2021, p. 206) parece que
el uso de Instagram en la enseñanza universitaria puede permitir una mayor interacción entre el alumnado y el
docente (Martos et al., 2021).

hay que tener en cuenta que se ha estudiado que la probabilidad de éxito depende no solo de la elección
de la red, sino también que el alumno sea protagonista de la acción (Andrade-Vargas & Rivera-Rogel, 2022).
Un 71,8% vio como aspecto positivo el uso de redes sociales para el desarrollo de determinados contenidos,
por lo que al menos de inicio, la visión inicial que puede tener el alumnado es buena por lo que se presenta
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Tabla 1. Utilidad en el uso de redes sociales como perfil académico. fuente: Elaboración propia.



una ventana de oportunidad para los docentes (garcía-gonzález, 2020). Esta afirmación coincide con los
resultados obtenidos en nuestro estudio y por navandar, frías-López & Alejo, (2021), que demostró que los
estudiantes mostraban un mayor interés en la realización de las tareas y que el uso de dispositivos familiares
podrían facilitar el aprendizaje por medio de estas nuevas metodologías de enseñanza. 

Un factor clave es precisamente el uso de dispositivos con los que el alumnado convive diariamente como
los teléfonos móviles (IAb, 2022). Esto supone que estos puedan acceder a la información en cualquier
momento del día, permitiendo al docente el añadir información relevante sobre las materias fuera del horario
académico. Este hecho es un factor que puede favorecer el éxito en la puesta en práctica de iniciativas similares
ya que al docente no tendría que ocupar un momento determinado del día y podría ser consultado a cualquier
hora por parte del alumnado (Martos et al., 2021).

dado que el tiempo de docencia en algunas ocasiones puede ser un factor limitante a la hora de
profundizar en algunos aspectos de las materias que se imparten, la utilización de las redes sociales podría
ayudar a complementar la formación de los estudiantes, así como mejorar su nivel de participación (garcía-
gonzález, 2020; hortigüela-Alcalá, Sánchez-Santamaría & Pérez-Puello, 2019) Estos hechos justifican que
tras la intervención realizada se observó que la utilización de redes sociales fue positiva para mejorar el
conocimiento de aspectos relacionados de las materias que formaron parte del estudio, lo que supone que el
alumnado pueda ver en las redes sociales una manera de profundizar y obtener nuevos conocimientos
(Andrade-Vargas & Rivera-Rogel, 2022).

Al mismo tiempo, se observó que, tras la intervención realizada, se mejoró la posibilidad de intercambiar
apuntes de clase. Este es un aspecto de interés, ya que podría mejorar cuestiones relacionadas con la
cooperación y el trabajo en equipo (Cabero-Almenara, del Prete & Arancibia-Muñoz, 2019), de tal manera
que los estudiantes puedan intercambiar y dar diferentes puntos de vista a la información recogida durante las
clases. Este punto puede llegar a enriquecer la formación que el propio grupo recibe y a su vez genera (Ashraf
et al., 2021; garcía-gonzález, 2020). Además, puede servir para contrastar información e incluso generar un
pensamiento crítico sobre la información recogida, lo que es muy adecuado y un aspecto muy relevante en la
vida académica (Martos et al., 2021). Por consiguiente, la posibilidad de compartir información y trabajar sobre
ella, podría mejorar las relaciones socioafectivas del grupo-clase, sobre todo en aquellos alumnos con mayores
dificultades a la hora de relacionarse (navandar et al., 2021), aunque futuras investigaciones deberían indagar
sobre el efecto que podrían tener este tipo de iniciativas sobre las relaciones sociales de los estudiantes.

Asimismo, se encontró una diferencia estadísticamente significativa tras la intervención en la posibilidad de
contactar con expertos de las temáticas de estudio. A día de hoy, se obtiene mucha información de las redes
sociales siendo difícil determinar cuál de ella tiene rigor científico (Espinoza-Portilla & Mazuelos-Cardoza,
2020; Suarez-Lledo & Álvarez-galvez, 2021). dado que en la actualidad revistas científicas usan cada vez más
las redes sociales como medio de divulgación de conocimiento, se puede considerar un punto muy positivo de
este tipo de intervenciones (Clavier et al., 2021). El hecho de que el alumnado conozca información de calidad
y a investigadores de prestigio que divulgan el conocimiento científico de manera asidua y rigurosa gracias a
este tipo de intervenciones, puede facilitar que los estudiantes estén actualizados y tengan conocimiento de los
últimos avances científicos (Escamilla-ortiz, 2019; Sarbaz, banaye-yazdipour & Kimiafar, 2019).

desde una perspectiva constructivista, Evans (2014, p. 914), evidencia que, aunque un mayor uso de las
redes sociales para la obtención de beneficios académicos está asociado a un mayor nivel de compromiso del
alumnado, este aumento puede provenir del aumento de las interacciones sociales en el grupo y no por mejoras
estrictamente relacionadas con cuestiones académicas (Evans, 2014). Menkhoff et al. (2015, p. 14) aporta que
la participación del alumnado a través de redes sociales disminuye el factor de intimidación, usado por el
alumnado para describir las interacciones que se producen en el aula con los docentes universitarios. A su vez,
recoge que el 93% del alumnado propone ofrecer más actividades en las que se incluya Twitter como
herramienta. no obstante, los resultados arrojan que tan sólo el 51,3% del alumnado ha indicado que seguir
el perfil de una asignatura en Instagram suponga mejorar su organización. Por ello, es necesario averiguar qué
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componentes son las que hacen identificar al alumnado el uso de las redes sociales como un aspecto positivo,
en relación con su formación. 

Los datos del presente estudio sugieren que son los vídeos subidos con contenido explicativos, así como
infografías son los contenidos mejor valorados por los estudiantes. Es posible que cambiar el formato tenga un
efecto importante en la percepción del alumnado, prefiriendo contenidos que se alejen de la lectura como suele
ocurrir cuando tienen que estudiar las diferentes asignaturas que se imparten (Martos et al., 2021). Es por ello
que se hace imprescindible conocer qué contenidos son los que más interés despierta en los estudiantes,
aunque futuros trabajos son necesarios para poder evaluar con certeza las diferentes percepciones del
alumnado ante las diferentes formas de transmitir o presentar la información a través de las redes sociales. no
obstante, y aunque el uso de las redes sociales presenta algunas ventajas, no debe olvidarse que hacer uso de
las mismas genera de forma implícita, ceder y compartir información y, por consiguiente, aceptar los términos
de privacidad de cada red social (Almansa-Martínez, fonseca & Castillo-Esparcia, 2013). 

En cuanto a las limitaciones del presente estudio, la falta de un grupo control que permita determinar si los
cambios encontrados son debido a la propia intervención o a factores externos. otro aspecto limitante en la
investigación ha sido el hecho de que los mismos sujetos participaban en más de un perfil, por lo que no se
puede distinguir cuál de los perfiles ha tenido mayor influencia en la percepción de los estudiantes.

5. Conclusiones
En resumen, podemos concluir que la red social más adecuada para realizar una intervención docente en

la actualidad podría ser Instagram. Por otro lado, una intervención docente a través de Instagram parece
adecuada, ya que mejora la percepción del alumnado en cuanto a diferentes aspectos relacionados con el
grado que estudian, posibilita el intercambio de apuntes de clase y permite contar con expertos en las diferentes
materias. Por último, cabe destacar que, tras la intervención, más del 95% del alumnado volvería a realizar una
acción similar.

Sin menoscabo de lo anterior, han de considerarse las implicaciones asociadas al uso de las redes sociales
en entornos académicos. Es por ello, que se debe profundizar sobre cuáles son las características que
constituyen este tipo de herramientas como un medio atractivo para el aprendizaje, puesto que servirá de ayuda
para el diseño de nuevos instrumentos y mejorar los ya existentes, como son las plataformas empleadas por la
mayor parte de las universidades. 
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RESUMEn. Este artículo valora la experiencia pedagógica enmarcada en el Máster en Enseñanza de Educación física,
en la asignatura de didácticas de la Educación física. El objetivo fue comprender el valor educativo que supone para el
alumnado la construcción de instrumentos pedagógicos en formato digital realizados desde una metodología de
Aprendizaje basada en Proyecto. Participaron 76 estudiantes, organizados en 16 grupos de trabajo. Cada grupo diseñó,
aplicó y evaluó un instrumento digital. Tras el análisis de las experiencias se detectan debilidades y fortalezas en la
construcción de los instrumentos. En concreto, resaltan la poca diversidad en el tipo software utilizado, aunque se valora
positivamente el empleo de situaciones lúdicas de enseñanza. Por tanto, parece evidente que las dificultades del alumnado
no están en el uso de herramientas digitales, sino en su orientación pedagógica. Estos resultados nos permiten señalar la
importancia de considerar las metodologías activas en la formación del profesorado.

AbSTRACT. This pedagogical experience took place in the subject of Physical Education didactics of a Master’s
degree in Teaching Physical Education, and aims to analyse the educational value of a Project-based-learning focused on
the construction of didactic instruments in digital format of different sports, that can be used in face-to-face and distance
teaching. Participated in the project 76 students of the first-year, organized in 16 groups. Each group developed, applied
and evaluated their digital tool. Weaknesses and strengths were identified from the analysis of the instruments produced.
Lack of software diversity was one of the weaknesses, however the option for teaching by playful situations was a strength,
particularly, allowing us to realize that students’ difficulties are not centered in mastering new technologies, but on their
use for educational purposes. This experience also allowed to make universities aware of the role on active methodologies
in the improvement of teacher preparation.

PALAbRAS CLAVE: formación inicial de profesores, Experiencia pedagógica, Instrumentos
pedagógicos digitales, Aprendizaje basada en proyecto, Educación física.

KEyWoRdS: Initial teacher education, Pedagogical innovation, digital pedagogical instruments,
University based learning projects, Physical Education.

Ribeiro-Silva, E.; Santos-Pastor, M. L.; Amorim, C.; batista, P. (2023). Aprendizaje basado en proyecto en la formación inicial de profesorado: la construcción
de instrumentos pedagógicos virtuales para la enseñanza de Educación física. Campus Virtuales, 12(2), 137-145. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1240

www.revistacampusvirtuales.es



1. Introducción
El impulso de los entornos de aprendizaje innovadores y sus efectos sobre la satisfacción y la mejora del

rendimento del alumnado, en diferentes niveles de educación, ha despertado el interés de la investigación en
los últimos años. 

La pandemia, no solo ha enfatizado las metodologías activas de aprendizaje defendidas desde hace mucho
tiempo (incluso en la declaración de bolonia, 1999), sino también ha legitimado y creado la necesidad del uso
de instrumentos pedagógicos en formato digital, que hasta ese momento se encontraban poco presentes en el
día a día de la enseñanza. A raíz de ello, las instituciones educativas, como las instituciones de educación
superior han rediseñado sus espacios de aprendizaje para mejorar el uso de las tecnologías digitales, las
metodologías educativas y la colaboración entre alumnos y profesores.

de acuerdo con Carrera y Coiduras (2012), la presencia de las Tecnologías de la Información y
Comunicación (TICs) en la formación inicial apoya la capacitación del profesorado para aplicarlas como
herramientas facilitadoras del aprendizaje del alumnado. Igualmente, son elementos que permiten alcanzar
mayores niveles de logro, además de promover procesos de mejora e innovación permanente en la enseñanza
de su alumnado (p. 279).

La misma idea es defendida por otros autores como Cela-Ranilla et al. (2017) y Santos Urbina et al. (2022),
cuando señalan que, en la actualidad, es necesario adquirir habilidades y conocimientos para que, a través de
los nuevos recursos y herramientas digitales, se puedan favorecer la adquisición de altos niveles académicos y
logre el desarrollo de las competencias clave.

La experiencia pedagógica que se presenta pretende formar al profesorado de Educación física (Ef) en
las metodologías activas, supervisando su aplicación en contextos reales durante su periodo de prácticas
docentes. Así, la elaboración de instrumentos didácticos digitales para la enseñanza de la Educación física
supuso un proceso formativo transferible a la realidad del aula, al poder valorar su sentido en la práctica
docente. Por tanto, es relevante poder impulsar el Aprendizaje basado en Proyecto (AbP) en la formación de
profesorado. 

2. Revisión de la literatura
El AbP es un modelo de aprendizaje en el que el alumnado tiene un papel activo, tomando decisiones de

planificación, realización y evaluación en un plan o idea que tiene una transferencia más allá del aula (Martí,
heydrich, Rojas & hernández, 2010; blázquez, 2016). Así, se puede considerar una forma de enseñanza que
fomenta la autonomía y respeto del alumnado, com efectos en una mejora de su rendimiento académico
(Santyasa, Rapi & Sara, 2020; Chen & yang, 2019).

En este sentido, se considera importante comprender como afecta la tecnología al aprendizaje, para lo que
es fundamental el planteamiento de Kearney et al. (2012) quienes concretan tres elementos principales en el
uso de la tecnología. Estos están vinculados con el uso del tiempo y el espacio, refiriéndose a: (i)
personalización (implicación activa), (ii) autenticidad (situacionalidad y contextualización) y (iii) colaboración
(conversación y compartida). Esta perspectiva sobre el uso del espacio virtual se basa en la noción de que el
aprendizaje se ve afectado y modificado por las herramientas utilizadas para aprender y, a la inversa, que las
herramientas de aprendizaje se modifican por la forma en que estas se utilizan para aprender. La noción de
que el aprendizaje es un esfuerzo situado, social y facilitado, que se produce como resultado de las
interacciones sociales y las conversaciones entre las personas (Vygotsky, 1978), y mediado por el uso de
herramientas (Wertsch, 1991), que se hace evidente en esta visión del aprendizaje virtual. 

Adicionalmente, en el ambiente del aprendizaje a distancia, importa que el uso de los instrumentos digitales
se haga basado en una pedagogía de apoyo, que se traduce en la implicación activa del alumnado, la promoción
de experiencias auténticas y significativas, así como en los procesos de colaboración que contribuyen a
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mantener en el alumnado su compromiso y motivación con el proceso de aprendizaje. En esta línea, bozkurt y
Sharma (2020) destacan que el fomento de la pedagogía de apoyo no solo supone una concentración en los
contenidos de enseñanza, sino también una preocupación con el ámbito cognitivo y social del alumnado para
que se promueva una enseñanza inclusiva y una educación para la justicia social. La idea de inclusión no
implica atender por separado las necesidades especiales del alumnado, sino luchar contra las actitudes
excluyentes relacionadas con la diversidad de raza, clase social, etnia, religión, género y capacidad (Ainscow,
2005; Ainscow et al., 2013). La inclusión significa educar juntos, desarrollar formas de enseñanza que
respondan a las diferencias individuales para beneficiar a todas las personas y formar la base de una sociedad
justa y no discriminatoria (Ainscow et al., 2019).

En este marco de compromiso educativo para la inclusión, asoma uno de los mayores retos que tuvo el
profesorado en el contexto de la enseñanza virtual y que fue evitar la instrumentalización de las herramientas
tecnológicas, poniéndolas al servicio del aprendizaje del alumnado. 

Las tecnologías han pasado a ser clave en nuestra vida cotidiana e Internet ha revolucionado el acceso, la
producción y el procesamiento de la información, permitiendo transmitir y gestionar más información de
manera más rápida y llegando a más personas. Este nuevo ambiente ha transformado la enseñanza y el
aprendizaje, cambiando el papel del professorado y del alumnado, siendo hoy, más que nunca, la construcción
de conocimiento una actividad colectiva (díez-Palomar & garcía, 2010).

En este sentido se vuelve fundamental desarrollar en el futuro profesorado, además de las competencias
específicas propias de su área científica, las competencias transversales que complementan su formación
profesional y les capacitan para vivir en sociedad (Tejeda, 2016; garcía-Rico 2021).

A partir de las consideraciones expuestas el objetivo de este trabajo se centra en analizar el valor formativo
de una propuesta de AbP en la formación inicial del profesorado enfocada en la construcción de instrumentos
didácticos en formato digital realizados por el futuro profesorado de Ef, posibles de utilizar tanto en la
enseñanza presencial como a la distancia.

Este panorama justifica la necesidad de apoyar y reforzar la formación del profesorado, orientándola para
los (nuevos) contextos y necesidades de la sociedad y del alumnado en edad escolar, con el objetivo de
mantener los estudiantes motivados para continuar sus estudios, sabiendo que la educación les empodera,
sobre todo el AbP al que se refiere este estudio.

En este sentido, el uso de las TIC es un recurso formativo secundario que ahora tiene la oportunidad de
imponerse como una forma más de enseñanza, siempre que se piense más en cómo promover el aprendizaje
en el alumnado. Así, la virtualidad asumirá un papel importante, no solo en la educación general, sino también
en la inclusión del alumnado que, por cualquier motivo, no pueden participar en las clases prácticas
presenciales de Ef o, incluso, como instrumento complementario para superar las condicionantes climáticas
adversas que puedan surgir en las sesiones impartidas en el exterior.

3. Metodología
La metodología utilizada en esta investigación es de corte cualitativo e interpretativo. En ella se recoge la

experiencia y los significados de los hechos vividos por individuos o grupos de personas (Lambert & Lambert,
2012) que participan en la experiencia de creación de instrumentos didácticos virtuales para la enseñanza de
la Ef.

En la presentación que se sigue denominamos estudiantes al alumnado de la enseñanza universitaria,
mientras que emplearemos alumnado para referirnos a los que cursan ESo y bachillerato. 

Los proyectos desarrollados por los distintos grupos de estudiantes, así como las reflexiones que incluyen
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en la autoevaluación y heteroevaluación que realizan al final del proyecto forman el corpus informativo del
estudio.

Para proceder con el análisis de los proyectos desarrollados por el alumnado universitario, materializados
en las propuestas de instrumentos pedagógicos, se analizó el contenido informativo, considerando la
identificación de seis parámetros: (1) deporte de enseñanza; (2) software empleado; (3) estrategias
pedagógicas; (4) objetivos de enseñanza-aprendizaje; (5) contenido seleccionado y (6) proceso de evaluación
planificado.

La presentación de la experiencia de innovación sigue cuatro apartados: (1) descripción de la experiencia:
contexto institucional y participantes; (2) Características del proyecto (objetivos y acciones); (3) Resultados:
contenidos y experiencia, fortalezas y debilidades; (4) Aportaciones pedagógicas y (5) Reflexiones finales.

4. descripción de la experiencia: contexto institucional y participantes
La experiencia de AbP se desarrolla en el ámbito de la formación inicial en la facultad de Ciencias del

deporte y Educación física de la Universidad de Coímbra (fCdEfUC) en el ámbito del Máster en Ensino de
Educação nos Ensinos básico e Secundário (MEEfEbS). Participaron directamente los 76 estudiantes de la
asignatura de didáctica de la Educación física II (primer curso), dedicada a los deportes individuales, divididos
en 16 grupos de trabajo, guiados por la profesora responsable.

Además, también se contó con el apoyo de otros colectivos, como el equipo de profesorado del Máster,
especialistas de cada deporte, y, sobre todo, los estudiantes del segundo curso del Máster y los respectivos
supervisores de prácticas. El apoyo de este grupo de alumnado fue de gran importancia dado que, al estar en
el Prácticum, y por tanto insertados en un contexto docente real, pudieron apoyar a sus compañeros tanto en
la toma de decisiones durante la construcción de los instrumentos pedagógicos digitales, así como en su
aplicación al contexto real.

En algunas de las escuelas, también se contaba con apoyo del profesorado de TIC.

5. Características del proyecto: objetivos y acciones 
Esta experiencia consistió en el diseño, realización y reflexión/evaluación de una herramienta pedagógica

en formato digital para la enseñanza de un deporte que podría ser utilizada tanto en la educación a distancia
como presencial, para alumnado de educación básica y/o secundaria. El trabajo se realizaba en grupos de
trabajo y se les asignaba una de las modalidades deportivas que se contemplan en la disciplina de didáctica de
la Educación física II: atletismo, bádminton, danza y gimnasia.

Los grupos de estudiantes debían tomar decisiones relativas al contenido de la enseñanza dentro del
deporte que se les había asignado, el año curricular para el que estaba destinado, las herramientas digitales a
utilizar (el software), los formularios de la enseñanza (técnicas y estrategias pedagógicas), así como los
objetivos de la enseñanza y el proceso de evaluación.

Esta experiencia se desarrolló a lo largo del 2º semestre, con una duración aproximada de tres meses, y
finalizó con una sesión de presentación y discusión de los trabajos realizado este primer curso del MEEfEbS
(2021-2022). Esta sesión también sirvió para elegir por consenso los ocho mejores trabajos para ser
presentados en el X foro Internacional de Ciencias de la Educación física, que anualmente organiza
fCdEfUC, y que es abierto para toda la comunidad docente, profesorado colaborador, profesorado de
Educación física y docentes en general. Como estábamos en confinamiento, ambos eventos se realizaron en
línea, lo que, en parte, puso a prueba la calidad y la viabilidad de algunos de los proyectos concebidos por los
estudiantes. Al tratarse de una propuesta de AbP, la profesora responsable de la unidad curricular asumió el
rol de guiar el trabajo desarrollado por los diferentes grupos de estudiantes, así como la responsabilidad de
organizar el foro y guiarles en la construcción de presentaciones y defensa de sus trabajos.
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La evaluación propuesta fue esencialmente formativa, generando un diálogo constante entre la docente y
los estudiantes, ya sea a través de la retroalimentación directa o enviándola a través de la propia plataforma
digital de la universidad.

6. Resultados 

6.1. Contenidos de los proyectos
Los contenidos de los proyectos eran elegidos libremente por el grupo de estudiantes considerando el

deporte asignado por el equipo docente. El primer análisis de los proyectos grupales, ayudaron a identificar los
parámetros emergentes y a establecer una primera categorización del contenido, considerando: el deporte, el
software, las estrategias pedagógicas, los objetivos de aprendizaje, los contenidos seleccionados y el proceso
de evaluación (Tabla 1).

Conforme se puede observar en la Tabla 1, el software empleado en las diferentes propuestas fue muy
diverso y, en mayor medida, estuvo directamente relacionado con las estrategias pedagógicas para realizar la
presentación del tema a los estudiantes. Es decir, su uso se produce para apoyar la exposición de contenidos
(por ejemplo, videos, Power-Point) o para la participación activa de los estudiantes (por ejemplo, los Kahoots
y el monopolio). En cuanto a objetivos y contenidos se evidencia una orientación centrada en el aprendizaje
de los gestos técnicos de los diferentes deportes. En cuanto a la evaluación, aunque está presente la evaluación
formativa, se prioriza la sumativa o final, centrada en la medición de resultados o logros técnicos.

6.2. Valoración: fortalezas y debilidades 
La valoración de las propuestas desarrolladas ha permitido identificar diferentes debilidades. Entre las más

sobresalientes se puede mencionar la circunstancia de haberse desarrollado en el periodo de confinamiento,
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con la imposición repentina de docencia no presencial y virtual, lo que conllevó a un mayor esfuerzo por parte
de los elementos del grupo para el desarrollo de un trabajo efectivo de cooperación y de disponibilidad para
las reuniones y para la producción del proyecto. Asimismo, la comunicación con otros grupos también se vio
obstaculizada, lo que supuso un cierto aislamiento entre sí. Igualmente, resultó difícil el trabajo de orientación
desarrollado por la profesora responsable del proyecto, empleando la plataforma digital propia de la
universidad para la presentación de documentos y para reuniones periódicas con cada grupo. 

Asimismo, con respecto a la orientación de los trabajos desarrollados por los grupos se ha podido verificar
una clara falta de creatividad e innovación en la concepción de los proyectos, acercándose la mayoría al
modelo de enseñanza tradicional.

Además, tras analizar los instrumentos didácticos digitales elaborados por el estudiantado se ha podido
observar que el software utilizado fue poco diversificado. La mayor parte se basaba en la producción de videos
para la transmisión de material teórico o práctico, destacando el empleo del App Kahoot para la realización de
juegos o de la plataforma Zoom para desarrollar clases sincrónicas y asincrónicas.  Igualmente, los contenidos
de aprendizaje seleccionados en sus proyectos se centraron fundamentalmente en la enseñanza de las reglas,
normativas y gestos técnicos del deporte, con una clara tendencia a la transmisión de contenidos. En este
sentido, la mayoría de los instrumentos preveía una primera parte de enseñanza teórica, seguida de una tarea
lúdica para la aplicación de los conocimientos adquiridos por el alumnado de Ef escolar.

La preocupación en el control de los aprendizajes fue muy reducida, muchos de ellos no preveían la
evaluación de los conocimientos ni siquiera el valor de los instrumentos, y los que lo hicieron se redujeron a la
“rendición de cuentas” por parte del alumnado, a la realización de un examen teórico o a la obligatoriedad del
alumnado para someter las tareas en las páginas Web creadas por varios grupos de estudiantes.

Al analizar los testimonios del alumnado universitario, queda claro que parte de las debilidades se debieron
a la dificultad que tenían para comprender lo que se pretendía conseguir, que además estuvo agravado por el
hecho de llevarse a cabo de manera no presencial, sino a distancia:

“(…) sobre todo al principio teníamos alguna dificultad para entender qué hacer y no fue fácil conseguir
una primera reunión con la profesora, porque, como las reuniones eran por grupo y online, y los grupos
eran muchos, acabó tomando algún tiempo " (grupo 15).
“El problema no estaba tanto en elegir el software que íbamos a utilizar, sino en elegir el contenido a
enseñar y cómo controlar el aprendizaje de los alumnos. de hecho, creemos que este fue realmente el
punto más débil de nuestro trabajo " (grupo 9). 
“no tuvimos dificultad para elegir el software que íbamos a utilizar porque conocíamos varios y acabamos
eligiendo el que mejor se adaptaba a lo que queríamos enseñar. nuestra dificultad radicaba principalmente
en la forma en que íbamos a evaluar el aprendizaje de los alumnos y, aunque pensábamos que la aplicación
de una prueba escrita no era muy acorde con lo que queríamos desarrollar en ellos, no encontramos otra
forma que fuera tan objetivo como éste” (grupo 2).

Como puntos fuertes podemos referir que la participación en el proyecto ha movilizado e implicado a todos
los estudiantes de la asignatura y a los docentes especialistas de los deportes enfocados, conservando a cada
grupo el poder de decisión e identidad. El éxito fue sentido y compartido por todos los elementos de cada
grupo, así como de todos los integrantes del proyecto, como sus compañeros en prácticas (2º curso) y sus
tutores, los profesores de atletismo, bádminton, danza y gimnasia, los profesores de TIC.

Igualmente, se comprueba que esta experiencia ha llevado a los estudiantes al desarrollo de competencias
para el diseño, la implementación y la reflexión/evaluación de un proyecto, además de permitir a algunos de
ellos un aprendizaje (práctico) sobre la presentación de un trabajo en un evento científico.

Asimismo, se ha podido identificar un compromiso significativo por parte de los colectivos, tanto en la
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calidad estética y operativa de los instrumentos como en su capacidad para interaccionar a través de situaciones
lúdicas, para motivar al alumnado y favorecer su integración (juegos con múltiples indicaciones del reto a
conseguir, por ejemplo: los 3 primeros en responder; las 3 respuestas más originales, etc.). Esta percepción
positiva de los estudiantes respecto a sus proyectos se refleja en la autoevaluación y la evaluación hetero-
intragrupal e intergrupal que realizaron al final del proyecto: 

“Al principio pensamos que era una tarea más que teníamos que realizar para tomar la disciplina, pero al
final del proyecto nos dimos cuenta de que hemos desarrollado habilidades que serán de gran utilidad el
próximo año, cuando vayamos a la práctica. Además, nos dimos cuenta de que a medida que íbamos
mejorando nuestra relación, la calidad de nuestro trabajo también mejoró” (grupo12).
“La construcción de este instrumento pedagógico en formato digital nos dio mucho trabajo, pero también
fue muy gratificante para todo el grupo porque logramos estar entre los mejores y pudimos presentarlo en
el X foro Internacional de Ciencias de la Educación física. "(grupo 4)
“(…) Pensamos que sería fácil, pero mientras estábamos haciendo el trabajo nos dimos cuenta de que no
era tan fácil, porque requería conocimientos informáticos y pedagógicos, y estos eran los más complicados”.
(grupo 7)

7. Aportaciones pedagógicas
Analizando los instrumentos digitales construidos por los estudiantes, pudimos percibir que estos

evidenciaban una falta de comprensión de la importancia de movilizar su (futuro) alumnado para los respetivos
aprendizajes, haciendo de estos verdaderos aprendices y no meros receptores de información con la esperanza
de que se transformaran en aprendizajes.

de este modo, y para que esta experiencia tenga la eficacia que deseamos, deberíamos continuar
proponiéndola en la asignatura de didáctica de la Educación física. Sin embargo, sería conveniente que el
estudiantado tuviera en cuenta la producción de instrumentos que no apelen solamente a la memorización de
materias y favorezcan la movilización del alumnado. Asimismo, este tipo de proyectos deben impulsar la
adquisición de competencias transversales con el propósito de complementar la formación profesional y les
capaciten para la vida en sociedad.

Estos instrumentos deben movilizar al alumnado para que, de forma autónoma (siempre bajo la supervisión
del profesor), desarrollen pequeños proyectos en comunidades de aprendizaje, enfocados en la resolución de
problemas y en el desarrollo de competencias y valores, apelando a la interdisciplinaridad con la inclusión de
otros colectivos, principalmente el profesorado de otras asignaturas (ejemplo: petición para la construcción del
proyecto, o parte de él, en el idioma extranjero estudiado), la creación de vínculos para la entrada en otras
instituciones fuera del centro educativo (ejemplo: acceso a la exposición virtual del museo de la ciudad o a una
conferencia sobre la historia de algo); o cualquier otro reto innovador.

En este marco, la docencia presencial permitiría un mejor desarrollo del proyecto, dado que el
funcionamiento de los grupos se verá facilitado por la posibilidad de reunirse en la facultad, pero también
porque permitiría comprender la utilidad, aplicabilidad y valor formativo de los instrumentos pedagógicos en
formato digital, no solo asociándolos a la enseñanza en línea.

8. Conclusiones
Tras el análisis de esta experiencia pedagógica se puede destacar que el estudiantado de formación inicial

tiene dificultades, no (tanto) en el dominio de las tecnologías, sino en su uso con fines educativos o
pedagógicos. Así, coincidiendo con batista et al. (2021), el aprendizaje a distancia debe apelar al desarrollo de
competencias vinculadas con la identidad docente, como la flexibilidad, adaptabilidad, proactividad,
creatividad, además de los conocimientos necesarios para potenciar el uso de las herramientas digitales en la
mejora del proceso pedagógico, y evitar su instrumentalización.
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Las dificultades que evidencia el alumnado universitario se centran en definir objetivos de enseñanza-
aprendizaje, seleccionar y jerarquizar contenidos, definir criterios de evaluación para la docencia no presencial.
Esta tesis nos da referencias para que se trace el camino de la formación inicial, fortalecer la construcción de
su identidad profesional como docente hacia una perspectiva constructivista del aprendizaje de la Ef, lejos de
la enseñanza tradicional, en la que el docente es el tomador de decisiones y transmisor de conocimientos, no
dando al alumnado la oportunidad de construir su aprendizaje.

Esta forma de entender la docencia en general y, en particular, la formación inicial del profesorado
depende en gran medida de la cultura de la institución, no siendo eficaz cuando solo unos pocos docentes se
esfuerzan por hacer comprender al alumnado otros enfoques, o cuando sus discursos se contradicen en el
modelo pedagógico y en las prácticas que implementan en sus clases. Como nos dice Strauss (2020) al
respecto:

“La necesidad de incorporar la alfabetización digital en una pedagogía de la educación superior, que pone
el énfasis en preparar a los docentes para ser facilitadores y no meros transmisores y prescriptores, se
refiere a la necesidad de re-imaginar la enseñanza”. 

Estos resultados ponen en evidencia la necesidad de concienciar al profesorado sobre su papel decisivo
para el desarrollo de la competencia digital em la formación del professorado, dadas las implicaciones futuras
en su práctica profesional (gudmundsdottir & hatlevik, 2017).

Además, la no instrumentalización de las herramientas digitales requiere que en su concepción se cumplan
tres categorías centrales de uso del tiempo y el espacio en línea: personalización, autenticidad y colaboración,
defendida por Kearney et al. (2012). de hecho, el aprendizaje, independientemente de que el espacio sea
virtual o no, está influenciado no solo por las características de los instrumentos pedagógicos, sino
principalmente por su potencial para atender la diversidad de los estudiantes. Se pretende, por tanto, que el
futuro profesorado asuma una actitud positiva hacia la diversidad, valorando y creyendo en el aprendizaje
social, ganando confianza y competencia para encontrar formas de asegurar presencia activa, participación y
ganancias para todo el alumnado (Ainscow, 2005, 2019). El profesorado debe comprobar los beneficios
producidos por las prácticas inclusivas a través de programas de capacitación en entornos profesionales cerca
de los reales, orientados a la inclusión con apoyo escolar y colaboración universitaria (florian & Linklater,
2010; Penney et al., 2018).

Es importante que las instituciones de educación superior incorporen en la práctica las metodologías activas
por la oportunidad que supone para el estudiante de ser protagonista de sus aprendizajes. Además de potenciar
su participación activa en la construcción de programas formativos que consideren y hagan posible un
desarrollo sostenible a través de la educación.

En este contexto, la responsabilidad a nivel macro, de quienes dirigen las instituciones de educación
superior, debe ser un compromiso de primera línea, para que se centren en la construcción de programas
formativos que consideren y hagan posible un desarrollo sostenible a través de la educación.

Creemos que las universidades, a pesar de que estén interesadas por la formación del estudiantado en
metodologías activas, descuida su implementación en contextos reales de práctica, o bien, se reducen a
episodios puntuales e iniciativas aisladas de docentes o grupos de docentes. 
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RESUMEn. El Pensamiento Computacional ha sufrido un auge en la educación en los últimos años,
formando parte de los planes educativos de muchos países. En recientes investigaciones, el
profesorado de Educación Primaria asegura no haber recibido la formación necesaria sobre cómo
desarrollar esta disciplina en el aula. En el presente artículo, se revisan y analizan un total de 14
estudios en base a la relación de las variables Pensamiento Computacional, Competencia digital,
Educación Primaria y formación del Profesorado y sus derivadas terminológicas en publicaciones
indexadas en WoS, Scopus y ERIC desde 2012 hasta 2022; buscando dar respuesta a las diferentes
preguntas de investigación planteadas en relación con la formación en pensamiento computacional
a los maestros y maestras de Educación Primaria. Las conclusiones indican la necesidad de implantar
esta formación de manera obligatoria ante las numerosas innovaciones digitales que vivimos en la
conocida Sociedad del Conocimiento.

AbSTRACT. Computational Thinking has been booming in education in recent years, becoming
part of the educational plans of many countries. In recent research, primary school teachers claimed
not to have received the necessary training on how to develop this discipline in their classrooms. In
this article, a total of 14 studies are reviewed and analyzed based on the relationship of the variables
Computational Thinking, digital Competence, Primary Education, and teacher training and their
terminological derivatives in publications indexed in WoS, Scopus, and ERIC from 2012 to 2022.
To answer the different research questions posed, the conclusions indicate the necessity of
implementing this training compulsorily because of the numerous digital innovations that we are
living in the so-called Knowledge Society.

PALAbRAS CLAVE: Pensamiento computacional, Competencia digital, Educación primaria,
Profesorado, formación.

KEyWoRdS: Computational thinking, digital competence, Primary education, Teacher, Training.
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1. Introducción
El concepto de Pensamiento Computacional (PC) está implantándose con mucha fuerza en el ámbito

educativo hoy en día. Una primera definición del concepto de PC fue elaborada por Wing (2006), quien
afirmó que el PC es un conjunto de acciones que implican resolver problemas y diseñar sistemas, a la vez que
se comprende el comportamiento humano, utilizando algunos de los conceptos fundamentales de la
computación e informática. A raíz de esta definición, fueron muchos los autores que quisieron añadir
características a esta o incluso modificarla (besogain, olabe & olabe, 2015; Valverde, fernández & garrido,
2015; Sáez & Cózar, 2017). no obstante, sus orígenes pueden situarse en los años 80 del pasado siglo,
destacando los trabajos de Seymour Papert (1980, 1999), quien introdujo la programación y la robótica por
primera vez en las escuelas de la época.

Muy relacionados con el PC, se tienen los conceptos de Programación y Robótica, los cuales son utilizados
conjuntamente en numerosas propuestas educativas. de acuerdo con el InTEf (2018), el PC, la robótica y la
programación se han convertido en una de las mayores tendencias en el mundo educativo en todo el planeta
debido al nacimiento de nuevos lenguajes de programación y dispositivos robóticos accesibles y amigables para
el público infantil y el profesorado no especialista en el ámbito de las nuevas tecnologías. 

Son varios los beneficios que aporta el PC a la educación. Así, por medio de robots educativos y
videojuegos, favorece un aprendizaje muy atractivo y efectivo para los alumnos y alumnas, los cuales se sienten
motivados y despiertan su curiosidad durante el proceso de enseñanza-aprendizaje (freina, bottino & ferlino,
2019). Además, se trata de una competencia que no está limitada a una única asignatura, sino que combina
con cualquier área del currículo, ya sea científico-tecnológica como visual y lingüística (Maquilón & Zapata,
2020).

En los últimos años, se observa este interés por introducir la programación y robótica en los contextos
educativos (Llorens-Largo et al., 2017; Pinto-Llorente et al., 2018; Pinto-Llorente, 2022), por lo que se
destaca la importancia de implementar estas disciplinas y así conseguir el desarrollo del denominado PC
(Monjelat, 2019). La principal causa de esta integración es que las habilidades basadas en la computación o
programación están consideradas como habilidades esenciales en la vida diaria, por lo que se pretende que
todo alumno y alumna esté dotado de ellas y, así, proporcionarles estrategias para la resolución de problemas
(Williamson, 2018).

En consonancia, el Plan nacional de Competencias digitales (gobierno de España, 2021) se configura
como un elemento clave favorecedor para la adquisición de los objetivos de desarrollo sostenible, en concreto
del odS 4 “Educación de calidad”, gracias a la enseñanza de competencias digitales que permitan desarrollar
capacidades, valores y actitudes como una herramienta para toda la vida. Así, la Competencia digital es
considerada una habilidad importante y esencial para la vida diaria en el siglo XXI (Juškevičiene & dagiene,
2018). 

desde el año 2013, el Centro Científico de la Comisión Europea (JRC) promueve dicha competencia,
elaborando un marco detallado para el desarrollo de la Competencia digital de todos los Ciudadanos. Este
marco se denomina digComp (Punie, breko & ferrari, 2013), un plan o manual de Competencia digital que
sirve de referencia e inspiración para muchas iniciativas digitales educativas a nivel europeo (Kluzer & Pujol,
2018), el cual se ha actualizado a lo largo de los años, existiendo diferentes versiones y actualizaciones de este
(figura 1): digComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016), digComp 2.1 (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017), y
digComp 2.2 (Vuorikari, Kluzer & Punie, 2022).
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Respecto a la dimensión 1, el digComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016) y sus posteriores versiones, establecen
5 grandes áreas de competencias principales que conforman o definen la Cd, pudiendo incluir el PC en cuatro
de estas (demartini et al., 2020). de su mano, encontramos digCompEdu (Redecker & Punie, 2017), un marco
que pretende servir de orientación para la Competencia digital de los Educadores.

hoy por hoy, en España, las directrices están fijadas en el Plan nacional de Competencias digitales
(gobierno de España, 2021), en la agenda España digital 2025 (gobierno de España, 2020) y en su
actualización con la agenda España digital 2026 (gobierno de España, 2022).

gracias a la Ley orgánica 3/2020, de 29 de diciembre de Educación (boE, núm. 340, sec. I), el PC ha
ganado gran peso de manera curricular en Educación Primaria. Así, a partir de esta Ley, se establece el Real
decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la
Educación Primaria (boE, núm. 52), en el que se ha creado un nuevo bloque en el área Conocimiento del
Medio, Social y Cultural llamado Tecnología y digitalización, el cual “se orienta a la aplicación de las estrategias
propias del desarrollo de proyectos de diseño y del PC, para la creación de productos de forma cooperativa,
que resuelvan y den solución a problemas o necesidades concretas” (p. 27). Además, va a preparar al
alumnado para manejar de forma básica diferentes herramientas y recursos digitales que satisfagan sus
necesidades de aprendizaje, así como buscar y comprender información, reelaborar y crear contenido,
comunicarse de forma efectiva, y desenvolverse en un ambiente digital de forma responsable y segura.

A su vez, anteriormente la competencia básica relacionada con la Cd era la “Competencia matemática y
competencias básicas en ciencia y tecnología”, la cual se ha actualizado y recibe el nombre “Competencia
matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería”; consiguiendo así un aprendizaje de la educación
STEM (Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas) (garcía-Peñalvo et al., 2019; Ramírez-Montoya,
2017), la cual está directamente relacionada con el PC, siendo ambas metodologías competencias propias del
siglo XXI (buitrago, et al., 2022); lo que supone que este nuevo Real decreto (boE, núm. 52) permita una
mayor implantación del PC y la Competencia digital en las aulas de Educación Primaria.

A pesar de todo esto, numerosos estudios desarrollados en el contexto español demuestran que los
contenidos y habilidades relacionados con el PC se desarrollan principalmente en la etapa de Educación
Secundaria obligatoria debido a que, en etapas anteriores como Educación Infantil y Primaria, existe una falta
de consenso respecto a cómo implantarlo y cómo trabajarlo (Sánchez-Vera, 2019), dando lugar a múltiples
formas de intervención que repercuten directamente en el aprendizaje del alumnado. 
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figura 1. Actualización del marco de Competencia digital (digComp) en sus diferentes versiones. fuente: (Collado-Sánchez, garcía-

Peñalvo & Pinto-Llorente, 2023).



La formación del profesorado en PC es una de las principales vías para disminuir dichas controversias o
limitaciones (demartini et al., 2020), por lo que, tal y como defienden Esteve-Mon et al. (2020), se debe
formar a los maestros y futuros maestros en competencias para abstraer y automatizar soluciones, analizar
lógicamente la información, formular problemas, etc., de manera que estos adquieran habilidades que les
permitan elaborar actividades y recursos capaces de despertar vocaciones científico-tecnológicas a sus alumnos
y alumnas. 

Siguiendo el Plan nacional de Competencias digitales (gobierno de España, 2021), nos encontramos con
la importancia de la formación del profesorado en metodologías y competencias digitales avanzadas para la
educación. Este Plan se apoya, a nivel europeo, en el Plan de Acción de Educación digital (2021-2027)
(Comisión Europea, 2020), que impulsa, a su vez, la dotación de medios digitales para los centros educativos,
profesorado y alumnado de estos, tal y como se promueve en los programas “Educa en digital” o en el de
“Escuelas Conectadas” (gobierno de España, 2020, 2022). 

En la misma línea, la agenda España digital 2026 (gobierno de España, 2022), en consonancia con España
digital 2025 (gobierno de España, 2020), destaca el Plan Uni-digital, el cual tiene como objetivo modificar los
planes de estudio de futuros maestros e implementar más formación STEM, destacando su importancia y
despertando el PC a través de formaciones a sus estudiantes. Además, cabe destacar que el 1 de julio de 2022
se publicó el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educación sobre la certificación, acreditación y
reconocimiento de la Competencia digital docente (boE, núm. 116, sec. III), con la finalidad de promover la
mejora del desarrollo profesional de los mismos.

Partiendo de estas novedades educativas, se realiza una revisión sistemática de la literatura (del inglés,
Systematic Literature Review, SLR) relacionada con la formación en PC al profesorado de Educación Primaria,
cuyo objetivo es analizar estudios de la última década (2012-2022) en cuanto a los principales conceptos del
PC desarrollados y su relación con la Cd, así como las principales repercusiones que estos cursos de formación
suponen en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

2. Metodología

2.1. Tipo de estudio
En el presente trabajo, se lleva a cabo una revisión sistemática de la literatura (garcía-Peñalvo, 2022)

planteada a raíz de la necesidad detectada de formación en PC del profesorado de Educación Primaria, con el
fin de analizar diferentes artículos científicos y así responder a las preguntas de investigación que se desarrollan
en el siguiente apartado. 

hoy en día, la programación, la robótica y el Pensamiento Computacional están dentro de los currículos
educativos y su implantación está en auge en las aulas y centros educativos. El InTEf (2018) elaboró una
encuesta anónima a 351 docentes de todas las etapas educativas para conocer su situación respecto a la
implantación y enseñanza de estas habilidades en sus aulas y, en lo relativo a la formación recibida por los
docentes principiantes. Los resultados obtenidos señalan que la inmensa mayoría de los encuestados se ha
formado por su cuenta, existiendo únicamente una minoría muy reducida que se han formado a través de un
máster, doctorado o ciclo formativo de formación profesional relacionado con este campo.

del mismo modo, nos encontramos con una falta de consenso y formación por parte de los maestros y
maestras de Educación Primaria sobre a la hora de saber cómo implantarlo y desarrollarlo en las aulas
educativas. Así, esta SLR apoyará la necesidad de implantar cursos de formación de PC para el profesorado
de la etapa de Educación Primaria.

El contexto en el que se enmarca esta revisión es el profesorado de Educación Primaria, tomando como
referencia los años y cursos que de esta etapa educativa se determinan en el sistema educativo español, la cual
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abarca las edades comprendidas entre los seis y los doce años, y los cursos de primero a sexto de Educación
Primaria. La relación de esta etapa en los diferentes países es la siguiente (Tabla 1):

2.2. Preguntas de investigación
A raíz de lo planteado anteriormente, surgen las siguientes preguntas de investigación:

PI1. ¿Cuáles son las características o competencias del PC en los que se está formando a los maestros y
maestras de Educación Primaria?
PI2. ¿Qué características tienen en común la Competencia digital y el PC o programación?
PI3. ¿Qué opinión y grado de satisfacción tienen los maestros y maestras sobre la formación del
profesorado en PC?
PI4. ¿Cómo influyen los conocimientos adquiridos por los maestros y maestras en la formación para su
posterior plan de trabajo en el aula?
PI5. ¿El plan de trabajo se refleja en una única materia o es interdisciplinar?

2.3. Selección de la muestra
Siguiendo a Pérez-Escoda (2017), las bases de datos principales que se van a utilizar para esta revisión son

WoS (Web of Science) y Scopus, puesto que son las bases de datos más relevantes para una investigación y,
sobre todo, para la difusión de la investigación. Por otro lado, se utiliza ERIC (Educational Resources
Information Centre), debido al marco educativo de esta revisión.

Siguiendo las preguntas de investigación, se han elaborado los mismos descriptores y parámetros de
búsqueda avanzada para cada base (Tabla 2), obteniendo las siguientes ecuaciones de búsqueda:

Scopus: TITLE-AbS-KEy ((("computational thinking" oR "digital competen*" oR programming oR robot*
oR cod*) And ("primary education" oR "elementary school") And ("teacher training" oR "learning
practice" oR "teaching practice" oR program oR course)))

WoS: TS=((("computational thinking" oR "digital competen*" oR programming oR robot* oR cod*)
And ("primary education" oR "elementary school") And ("teacher training" oR "learning practice" oR
"teaching practice" oR program oR course)))

ERIC: ((("computational thinking" oR "digital competen*" oR programming oR robot* oR cod*) And
("primary education" oR "elementary school") And ("teacher training" oR "learning practice" oR
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Tabla 1. La etapa de Educación Primaria en diferentes sistemas educativos en función de la edad de los alumnos y alumnas (6-12

años). fuente: Elaboración propia.



"teaching practice" oR program oR course)))

2.4. Criterios de selección
Se establece un rango de 10 años como marco temporal, el cual va desde 2012 hasta 2022, puesto que se

considera que el término PC lleva en auge en el sistema educativo estos últimos años. Se limitan los resultados
a estudios escritos en español o inglés.

Una de las fases para la selección de los artículos consiste en la revisión exhaustiva de los resúmenes,
aplicando los siguientes criterios de inclusión: estudios relacionados con formación del profesorado en PC e
introducción a la programación (CI1), estudios aplicados a maestros y maestras de Educación Primaria (6-12
años) (CI2), estudios redactados o escritos en inglés o español (CI3), estudios donde los términos de búsqueda
estén contenidos en el título o resumen (CI4), estudios con base empírica (CI5), estudios publicados tras ser
sometidos a un proceso de revisión por pares (CI6) y estudios con acceso completo al artículo (CI7). 

Por el contrario, se excluyen: estudios no relacionados con formación del profesorado en PC e introducción
a la programación (CE1), estudios no aplicados a maestros y maestras de Educación Primaria (6-12 años)
(CE2), estudios no redactados o escritos en inglés o español (CE3), estudios donde los términos de búsqueda
no estén contenidos en el título o resumen (CE4), estudios sin base empírica (CE5), estudios publicados sin
ser sometidos a un proceso de revisión por pares (CE6) y estudios sin acceso completo al artículo (CE7).

2.5. Criterios de calidad
Una vez realizada la anterior fase, se ha procedido a eliminar aquellos resultados que no cumplen los

siguientes criterios de calidad (Tabla 3), con el objetivo de recoger aquellos estudios más acordes con la
revisión, los cuales deberán superar una puntuación igual o mayor a 2,5 según resultados: sí (1 puntos), no (0
puntos) y parcialmente (0,5 puntos).

3. Resultados
A continuación, se presenta el proceso de selección de los estudios y la posterior extracción de resultados

para dar respuesta a las preguntas de investigación planteadas. 

3.1. PRISMA
En la siguiente figura (figura 2), siguiendo el diagrama de PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for

Systematic Reviews and Meta-Analyses) (Page et al., 2021a; Page et al., 2021b), se muestra el proceso que se
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Tabla 3. Criterios de calidad en la fase de selección de resúmenes. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. descriptores aplicados a la búsqueda. fuente: Elaboración propia.



ha llevado a cabo con los totales obtenidos en cada fase, accesibles en: https://bit.ly/3LyKR5v. 

3.2. Presentación de los resultados
La muestra final de los estudios a incluir en la revisión sistemática es de 14 artículos, cuyas características

principales se indican en la Tabla 4.

4. Síntesis de las preguntas de investigación
El resultado final de la búsqueda sistemática internacional en las bases de WoS, Scopus y Eric concluye

con una selección de 14 artículos. El 50% de los artículos revisados presentan investigaciones cualitativas, el

153

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

Collado-Sánchez, M.; Pinto-Llorente, A. M.; garcía-Peñalvo, f. J. (2023). Pensamiento computacional en el profesorado de primaria: una revisión sistemática.
Campus Virtuales, 12(2), 147-162. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1418

www.revistacampusvirtuales.es

figura 2. diagrama de flujo de la revisión sistemática. fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Relación de estudios que componen la revisión sistemática. fuente: Elaboración propia.



36% cuantitativa y el 14% de carácter mixto.

En relación con el año de las publicaciones, la revisión sistemática atiende al periodo 2012-2022, ambos
incluidos, destacando el año 2018 como el periodo en el que más publicaciones relevantes se han llevado a
cabo.

En cuanto al origen de los resultados, los estudios proceden de 8 países, destacando EE. UU. (n=6), país
pionero en implantar la robótica, la programación y el PC en las escuelas (Sánchez-Vera, 2019).

Estos artículos han dado respuesta, en mayor o menor medida, a las preguntas de investigación plateadas
como se refleja en la Tabla 5.

4.1. PI1. ¿Cuáles son las características o competencias del PC en los que se
está formando a los maestros y maestras de Educación Primaria?

Los conceptos más relevantes de la ciencia computacional siguen el Modelo MIT-harvard (brennan &
Resnick, 2012), el cual articula tres dimensiones clave del PC: conceptos, prácticas y perspectivas
computacionales. dentro de los conceptos, respondiendo a la primera pregunta de investigación, se
desarrollan: secuencias, esas fases o pasos que tiene una tarea; bucles, los cuales permiten ejecutar una
secuencia un número determinado de veces; eventos, los cuales permiten que se inicie la acción; paralelismos,
ejecutar varias secuencias al mismo tiempo, con el mismo evento; condicionales, la capacidad de tomar
decisiones en base a determinados estados o situaciones; operadores, los cuales permiten al programador
incluir en sus programas expresiones lógicas, matemáticas y de cadena; y datos, la capacidad de almacenar,
recuperar y actualizar los valores de un programa.

Así, un total de once estudios (Tabla 5) reflejan las habilidades/componentes, conceptos o competencias
del PC que se consideran importantes y, por tanto, son trabajadas en las diferentes actividades y forman parte
del eje principal de los cursos de formación del profesorado de Educación Primaria. 

También se han encontrado en los diferentes estudios (n=7) diversas habilidades que componen el PC y
que, por tanto, son un pilar fundamental para el aprendizaje del PC:  pensamiento algorítmico, descomposición
de problemas en subproblemas, reconocimiento de patrones, abstracción, depuración, representación,
pensamiento lógico, etc. Se trata de un punto fuerte para esta investigación, ya que determina qué aspectos
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Tabla 5. Relación de artículos y preguntas de investigación. fuente: Elaboración propia.



relacionados con el PC son los más relevantes a tener en cuenta a la hora de elaborar un curso de formación
para maestros y maestras de Educación Primaria. 

4.2. PI2. ¿Qué características tienen en común la Competencia digital y el
PC o programación?

Se encuentran muy pocos estudios (n=4) que relacionan el aprendizaje del PC con la Competencia digital
(Tabla 5), coincidiendo con los estudios desarrollados en países como Suiza, Argentina, Suecia y finlandia, de
los cuales tres de ellos se encuentran en Europa. Así, siguiendo a Eurydice (2019), a nivel europeo, la Cd se
viene reconociendo y definiendo como una de las competencias clave para el aprendizaje permanente desde
2006, distinguiéndose sus áreas de contenido más adelante, con la publicación del digComp (Punie, brecko &
ferrari, 2013). 

Entre los diferentes estudios europeos de esta SLR nos encontramos diferentes países: Suiza, España,
Suecia, Portugal y finlandia, los cuales deberían integrar la Cd en sus currículums de la etapa de Educación
Primaria, pues así lo marca el Marco de referencia de la Competencia digital docente (boE, núm. 116, sec.
III; gobierno de España, 2021). Además, siguiendo a la Comisión Europea (Eurydice, 2019), Portugal ofrece
la Cd como materia obligada diferenciada, pero, sin embargo, Suecia, España, Suiza y finlandia, la desarrollan
como un contenido transversal a través de todas las materias del currículum, compartiendo todos los profesores
la responsabilidad de desarrollarla. dicho esto, se reafirma la importancia de la formación en Cd para todos
los maestros y maestras de Educación Primaria, sea cual sea su área de conocimiento. 

En España, el Real decreto 157/2022 (boE, núm. 52) incluye por primera vez un contenido específico
referido a la Competencia digital dentro de un área de conocimiento: bloque II “Tecnología y digitalización”
en el área “Conocimiento del Medio natural, Social y Cultural, por lo que la Cd estaría integrada dentro de
una materia obligatoria, aunque otras materias deban desarrollarla de manera transversal.

del mismo modo, el currículum educativo en Argentina incluyó por primera vez alusiones directas a las
competencias digitales en la Ley de Educación nacional (boRA, núm. 31.062), la cual propuso desarrollar las
competencias necesarias para el manejo de los nuevos lenguajes producidos por las TIC y su incorporación en
los diferentes contenidos curriculares para conseguir la inclusión de los alumnos y alumnas en la denominada
Sociedad del Conocimiento. Más adelante, en 2018 se desarrollaron los núcleos de Aprendizajes Prioritarios
de Educación digital, Programación y Robótica (MECCT, 2018), los cuales se enmarcan en el Plan Aprender
Conectados (decreto 386/2018). dicho Plan busca garantizar la alfabetización digital, basándose en los
contenidos, el equipamiento, la conectividad y la formación, llegando a todos los niveles educativos; de forma
que todos los estudiantes puedan adquirir las habilidades necesarias para integrarse plenamente en la cultura
digital (Mottesi, 2019). Así, se ha incorporado la enseñanza de programación y robótica, creando unos
laboratorios donde alumnos y maestros median con las tecnologías digitales. no obstante, el artículo publicado
por Casali et al. (2018) todavía no incluye este Plan entre la formación docente realizada. Posteriormente, en
el año 2022, se ha creado el Programa Conectar Igualdad (decreto 11/2022) con el fin de dotar a los
establecimientos educativos oficiales del equipamiento tecnológico que dicho Plan requiriera para su
implementación.

Por otro lado, sorprende que ninguno de los artículos llevados a cabo en EE. UU. relacione el PC con la
Cd, siendo allí obligatoria la materia Computer Science desde Kindergarten (5 años). Los cinco artículos han
sido elaborados en diferentes estados, entre los que encontramos Maryland, California, Michigan y nueva
Jersey. Así, por ejemplo, en la parte curricular correspondiente a esta materia en el estado de Michigan
(Michigan department of Education, 2019), se encuentran contenidos relacionados con la Cd tanto en
Elementary como Middle School: ciberseguridad, resolución de problemas, datos y análisis, organización y
comunicación de redes, desarrollo de programas, cultura digital, interacciones sociales, etc. Por otro lado, en
nueva Jersey, desde los 5 a los 18 años (K-12) los alumnos y alumnas reciben la materia Computer Science
& design Thinking, en la que desarrollan conceptos disciplinarios de informática relacionados con la Cd como
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análisis de los datos, impacto social y cultural de la informática, redes e internet, manejo de la información, etc.
(new Jersey department of Education, 2020). Además, dentro de cada una de estas materias también se
encuentran conceptos destinados a desarrollar el PC tales como algoritmos y programación.

Así, destacando lo establecido en el digComp 2.2 (Vuorikari, Kluzer & Punie, 2022) y en la LoMLoE
(boE, núm. 340, sec. I), el PC está directamente relacionado con la Competencia digital, por lo que sería
recomendable, o incluso obligatorio, que los siguientes cursos de formación en PC a maestros y maestras de
Educación Primaria tomen como referencia proyectos, marcos o metodologías que faciliten el uso, la aplicación
y el desarrollo de la Cd, como puede ser el digComp (Punie, brecko & ferrari, 2013) para los países europeos
o el Plan Aprender Conectados (decreto 386/2018) en el caso de Argentina. 

4.3. PI3. ¿Qué opinión y grado de satisfacción tienen los maestros y maestras
sobre la formación del profesorado en PC?

En todos los estudios, los resultados obtenidos reflejan la opinión y el grado de satisfacción de los maestros
y maestras sobre la formación recibida en PC, siendo esta positiva y mostrando un grado de satisfacción
elevado, teniendo en cuenta y valorando como puntos fuertes de la formación la adecuación del contenido
(n=7), la posterior aplicación y repercusión en el aula (n=9), el apoyo recibido (n=1), y la motivación e interés
por aprender (n=4), lo cual ha aumentado la confianza en sí mismo y el compromiso con el curso de formación
(n=4); reflejando así alguno de los aspectos que hay que tener en cuenta a la hora de elaborar un curso de
formación en PC (figura 3).

yadav et al. (2017) sugieren que brindar apoyo a los maestros y maestras para integrar el PC en sus
materias y planes de estudios es un aspecto fundamental en el desarrollo de la formación. Así, estos programas
en los que se busca cambiar o actualizar la práctica docente, deben empezar por cambiar las creencias que
estos tienen. Así, el estudio elaborado por Ketelhut et al. (2020) demuestra como el hecho de cambiar las
creencias y el conocimiento de los maestros y maestras sobre el PC muestran resultados prometedores,
sugiriendo que involucrarles en actividades sencillas de PC, como la programación basada en bloques, puede
eliminar la aprensión inicial hacia la computación (Adler y Kim, 2018).

Por otro lado, los estudios también reflejan que estos programas de formación docente en PC les han
ayudado a sentirse más seguros sobre su capacidad para integrarlo en su enseñanza. Así, aunque en un
momento inicial viesen la formación en PC y la posterior introducción de este en sus aulas como un desafío,
después de la realización del curso, ha aumentado su compromiso con el mismo y la confianza en sí mismos
para el proceso de enseñanza-aprendizaje de la programación como docente. Tanto es así, que la mayoría de
los estudios reflejan la influencia del curso en el posterior plan de trabajo de los maestros y maestras en sus
aulas educativas.
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figura 3. Aspectos valorados de forma positiva en los cursos de formación en PC. fuente: Elaboración propia.



4.4. PI4. ¿Cómo influyen los conocimientos adquiridos por los maestros y
maestras en la formación para su posterior plan de trabajo en el aula?

Los estudios encontrados en los que los maestros y maestras han implementado actividades de PC después
de realizar la formación (n=5), reflejan resultados positivos en su práctica docente y motivación en los alumnos
y alumnas; como por ejemplo el estudio de Ketelhut et al. (2020), que expone que uno de los maestros
incorporó elementos de PC en su práctica y experimentó consecuencias positivas en sus estudiantes, o el de
Kong, Lai y Sun (2020), en cuyo estudio uno de los maestros declara que los cursos supusieron un cambio
fundamental en su enseñanza, desarrollando el PC y ayudando a sus estudiantes en la resolución de problemas
y creatividad. 

En los estudios restantes (n=6), aunque los maestros y maestras al finalizar el curso no han implementado
actividades relacionadas con el PC, si planean integrarlas y llevarlas a cabo en sus contextos escolares, por lo
que se considera que prestan especial importancia a la enseñanza de la programación.

4.5. PI5. ¿El plan de trabajo se refleja en una única materia o es
interdisciplinar?

Siguiendo la última pregunta de investigación referida a las materias en las que se incluye el PC, se
encuentran estudios divididos, ya sea porque desarrollan el PC en una única materia (n=6) o porque
consideran que el PC es una habilidad interdisciplinar (n=8) (figura 5). Por un lado, los estudios que incluyen
el PC en una única materia se decantan por materias relacionadas con las ciencias, las matemáticas o la
informática, puesto que se considera que son las áreas directamente vinculadas al desarrollo de este, tal y como
plantea la educación STEM (Polanco, ferrer & fernández, 2021). Por otro lado, hay estudios que van más
allá y plantean la introducción del PC de manera interdisciplinar, de forma que favorezca un aprendizaje
enriquecedor hacia todas las materias y no únicamente las relacionadas con las Ciencias de la Computación
(Kay & Moss, 2012).

En relación con la introducción del PC en las diferentes áreas, y siguiendo lo establecido en la LoMLoE
(boE, núm. 340, sec. I), primera ley en España en la que el PC tiene protagonismo en Educación Infantil y
Primaria, se establecen dos grandes áreas en las que el alumnado deberá adquirir competencias específicas y
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figura 4. Clasificación de los estudios en función de su posterior aplicación e implementación del curso en el aula. fuente: Elaboración

propia.

figura 5. diferenciación de los estudios según la materia. fuente: Elaboración propia.



saberes básicos relacionados con el PC como son el área del Conocimiento del Medio natural, Social y
Cultural, y el área de Matemáticas. no obstante, se plantea la adquisición de estas habilidades a través de
proyectos interdisciplinares, donde los alumnos y alumnas aprenderán a resolver problemas de la vida
cotidiana, organizando datos, descomponiendo en partes, reconociendo patrones, generalizando e
interpretando, modificando y creando algoritmos de forma guiada (Moreno, 2021).

5. discusión
Se parte de un problema de investigación en el que se observa la falta de formación en PC en los maestros

y maestras de la etapa educativa de Educación Primaria, por lo que se elabora una Revisión Sistemática de la
Literatura con el fin de responder justificadamente a unas preguntas de investigación.

La población y muestra de los diferentes estudios han sido maestros y maestras de Educación Primaria.
Partiendo de los estudios de esta SLR (Tabla 4), se observa que los maestros a los que se dirige la formación
en PC dan clases a estudiantes con edades comprendidas entre los 8 y los 12 años (3º a 6º de E.P). Así, se
considera que estos alumnos y alumnas poseen un desarrollo cognitivo y una competencia digital más avanzada
que los de edades inferiores y, por tanto, repercute y favorece en una mayor autonomía para utilizar y
comprender los conceptos computacionales (Román, 2016).

Tal y como se ha dado respuesta a la PI1., los conceptos computacionales que se desarrollan en los cursos
de formación siguen el Modelo MIT-harvard (brennan y Resnick, 2012), encontrando principalmente
conceptos como secuencias, bucles, eventos, paralelismos, condicionales, operadores y datos; los cuales
permiten adquirir habilidades como el pensamiento algorítmico, descomposición de problemas, abstracción,
depuración, etc. 

Siguiendo a demartini et al. (2020), el PC es una habilidad que requiere cierta competencia digital, pues
el marco de Cd establecido en digComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) incluye 5 áreas con sus respectivas
competencias, de las cuales el PC puede incluirse en: gestión de datos y contenidos digitales, interactuar y
compartir, programación, resolución de problemas, etc. Por ello, es singular que tan solo 4 estudios den
respuesta a la PI2. y relacionen la Cd y el PC, siendo actualmente la Cd una materia obligatoria en los
currículums educativos de los países que se incluyen en esta revisión (Comisión Europea, 2020; new Jersey
department of Education, 2020; boRA, núm. 31.062).

Como se puede observar en la respuesta a la PI3., los maestros y maestras que han recibido formación en
PC reflejan una opinión positiva y grado de satisfacción elevado con los resultados que han obtenido con el
mismo, lo que les ha permitido incorporar conceptos y prácticas computacionales en sus aulas (Ketelhut et al.,
2020), terminando este proceso de enseñanza-aprendizaje junto a sus alumnos y alumnas, experimentando,
entre otras, consecuencias positivas en sus estudiantes, como la resolución de problemas, pensamiento lógico
y creatividad (Kong, Lai & Sun, 2020), tal y como se refleja en la respuesta a la PI4.

En la misma línea, dando respuesta a la PI5., las materias en las que se desarrolla el PC en los cursos de
formación son, por un lado, materias relacionadas con la educación STEM (ciencias, matemáticas e
informática) y, por otro lado, el PC desarrollado de manera interdisciplinar hacia todas las materias del
currículum. 

6. Conclusiones
La formación en PC a maestros y maestras de Educación Primaria sufrió un auge en 2018 en diversos

países del mundo, destacando EEUU, país dónde se originó el término PC de la mano de Jeannette Wing
(2006) y el pionero en implantar asignaturas de robótica, programación y PC en sus escuelas (Sánchez-Vera,
2019). En esta revisión, se observa un crecimiento de los estudios que realizan formación en PC al profesorado
de Educación Primaria en países europeos a partir del año 2017, coincidiendo con la elaboración del
digCompEdu (Punie & Redecker, 2017), un marco europeo para la Cd de los educadores, el cual sirve de
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manual para que maestros y maestras se doten de las herramientas necesarias que les permitan enseñar a sus
alumnos y alumnas a hacer un uso responsable de las tecnologías digitales. 

En 2022, se ha implantado en España una nueva Ley de Educación, la LoMLoE (boE, núm. 340, sec.
I), en la que aparece por primera vez el término PC en los currículums educativos, tal y como determina el
Real decreto 157/2022, de 1 de marzo, (boE, núm. 52), el cual establece la ordenación y las enseñanzas
mínimas de la Educación Primaria en España. Esto ha producido dudas e incertidumbre a muchos maestros y
maestras sobre cómo desarrollar actividades en las que sus alumnos y alumnas aprendan diferentes estrategias
y recursos que les permitan hacer un uso correcto de las tecnologías y les ayuden a crear contenidos digitales
y a resolver problemas. Así, tras la realización de esta SLR, se llega a la conclusión de la necesidad de
formación en PC a maestros y maestras de Educación Primaria. 

Al comienzo de esta SLR se han planteado cinco preguntas de investigación referidas a la formación en PC
a las que un total de 14 artículos han dado respuesta, centrándose en las competencias del PC, su relación con
la Competencia digital, el grado de satisfacción de los maestros y maestras que han recibido formación en este
ámbito, el posterior trabajo de estos en el aula, y las áreas o materias a las que ha ido dirigida la formación. 

Una vez analizadas todas las preguntas de investigación y volviendo al problema inicial, se considera que
la formación de los maestros y maestras de Educación Primaria en PC es fundamental, puesto que estamos en
la Sociedad del Conocimiento y la educación debe ir de su mano formando a los docentes, y a los alumnos y
alumnas competentes en Cd, tal y como se determina en el Plan de Acción de Educación digital (2021-2027)
(Comisión Europea, 2020), en el Plan nacional de Competencias digitales (gobierno de España, 2021) y en
la agenda España digital 2026 (gobierno de España, 2022) en consonancia con la agenda España digital 2025
(gobierno de España, 2020).
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digital games and their impact in
developing students’ critical thinking skills  

Los juegos digitales y su impacto en el desarrollo de las habilidades de
pensamiento crítico de los estudiantes

AbSTRACT. nowadays, with technology evolving with leaps and bounds and information being
produced and disseminated rapidly without control, children are an easy target for misleading. The
school could design and implement ways to impart and refine these skills that are critical to the
decisions that make up the essence of life. 
Within this context, this research work was shaped and studied the pedagogical value of digital
games in developing critical thinking skills with regard to digital security. for this study, a teaching
intervention was made using digital simulation games to demonstrate their contribution to the
development of critical thinking compared to traditional teaching.
The exploitation of digital games was investigated in the context of an interdisciplinary online health
education programme. The results of the research showed that this intervention contributed
significantly to the development of critical thinking for the majority of students to whom it was
applied.

RESUMEn. En la actualidad, la tecnología avanza rápidamente y la información se difunde sin
control, lo que hace que los niños sean más vulnerables a ser engañados. Por lo tanto, las escuelas
pueden diseñar y aplicar métodos para enseñar y mejorar las habilidades necesarias para tomar
decisiones importantes en la vida.
Se llevó a cabo un estudio para investigar el valor pedagógico de los juegos digitales en el desarrollo
de habilidades de pensamiento crítico. Los docentes realizaron una intervención utilizando juegos
de simulación digital para demostrar su contribución al desarrollo del pensamiento crítico en
comparación con los métodos de enseñanza tradicionales.
Los resultados mostraron que esta intervención fue significativa para el desarrollo del pensamiento
crítico en la mayoría de los estudiantes que participaron, especialmente en el contexto de la
educación en línea y la seguridad digital.

KEyWoRdS: digital games, Skill development, Critical thinking.

PALAbRAS CLAVE: Juegos digitales, desarrollo de habilidades, Pensamiento crítico.



1. Introduction
The interaction that exists between the student and the digital game contributes to the development of the

skills of students, which confirms the pedagogical value of the game. Students through playing digital games
acquire strategic thinking, perseverance, observation, learn to recognize and solve problems, skills that school
is called to cultivate in students (Klopfer & Squire, 2008). one of the most important skills is critical thinking.
According to The foundation for Critical Thinking, the concept of critical thinking reflects a concept derived
from roots in ancient greek. The word "critical" derives etymologically from two greek roots: "kriticos"
(meaning discerning judgment) and "kriterion" (meaning standards). Etymologically, then, the word implies the
development of "discerning judgment based on standards." "Critical thinking is the intellectually disciplined
process of actively and skilfully conceptualizing, applying, analysing, synthesizing, and/or evaluating information
gathered from, or generated by, observation, experience, reflection, reasoning, or communication, as a guide
to belief and action. In its exemplary form, it is based on universal intellectual values that transcend subject
matter divisions: clarity, accuracy, precision, consistency, relevance, sound evidence, good reasons, depth,
breadth, and fairness" (Scriven  & Paul, 1987). When someone thinks critically, he is encouraged to question
hypotheses, to analyse and synthesize the events, to go one step further by developing new hypotheses and test
them against the facts. Questioning is the basis of critical thinking. fisher (2005) states that the skills that make
up critical thinking help students: be able to identify problems, find ways to solve problems, gather relevant
information, recognize which assumptions are incorrect, understand and use language clearly, interpret ideas,
find evidence and evaluate arguments; recognize logical relationships between sentences and come to
conclusions that can be tested. According to facione (2015), critical thinking is a composite behavior that
consists of six skills, namely: critical thinking consists of the following skills: 

• interpretation (interpretation is the process of discovering, determining, or assigning meaning), 
• analysis (analysis is the ability to carefully examine something, whether it is a problem, a set of data, or
a text. People with analytical skills can examine information, understand what it means, and properly
explain to others the implications of that information),
• evaluation (evaluation has to do with one 's ability to assess how credible a speaker or author's
statements, references, descriptions, judgments are, and whether or not the arguments are reasonably valid.
between them. It also has to do with whether one can compare alternative interpretations by identifying
the pros and cons of each interpretation and being able to assess whether the evidence justifies the
conclusion reached, 
• drawing conclusions or inference (drawing conclusions is the ability to find evidence and clues that lead
to a logical conclusion. To be able to identify creeping meanings and to be able to predict events based on
evidence from what is said or written), 
• explanation-justification (explanation is the ability of someone to present and argue his reasoning that led
him to the specific results, so that it can be understood by the reader or listener. The ability to accurately
describe his thoughts and cite the evidence that led him to a conclusion. To be able to explain the pros and
cons of his decisions) and 
• self-regulation (Self-regulation is a process; it requires learners to direct their own thoughts, allowing
them to apply their cognitive efforts towards specific skills (Zimmerman, 2008).    

These skills can be applied in all subjects and later in any area of life, as the student as a later adult will be
able to understand the world in-depth (fisher, 2005). An attractive way to develop these skills in students is
through play, as the student becomes a "little explorer and observer", learns to judge and to challenge.  The
skills that will be researched are a) the Evaluation of the Arguments, b) the drawing of Conclusions, and c)
the Explanation-Justification of the Conclusions.

2. Literature review

2.1. Critical thinking
Various and different definitions have been formulated for critical thinking from antiquity to the present day.

And they are different because it can take many different forms since the factors that affect critical thinking are
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many (Trilianos, 1998). further, from the literature review, it is evident that critical thinking is often combined
or confused with creative thinking. Therefore, it is imperative to make separation and clarification of these two
concepts. Matsagouras (2007) separates critical thinking from creative thinking by saying that "while critical
thinking is mainly based on the analysis of data, which is done based on logic, creative thinking is intuition-
based". As such, critical thinking is “the inner mental function, by which the human mind processes with logical
discipline, through actions of organization, analysis, completion, expansion, rearrangement and
misinterpretation, the available information, to discover the relations between them and to come to the
formulation of logical conclusions, useful for the solution of problematic situations" (Matsagouras, 2007).
According to Trilianos (1998: 100) “Critical thinking is aided by the creative, with which they are inseparable.
The first refers to the judgments that people make and the second to the creation and production of speech
and works. both thoughts are very much related to the ability of people to perceive things. Indeed, thought that
is characterized as superiority, combines both dimensions. The creative dimension is seen in the design and
conception, in the shaping and pioneering, in the creation and production of results suitable for the purposes
that have been set ". Thus, it is understood that the two types of skills complement each other, and one is an
integral part of the other (Koliadis, 2002). Most definitions of critical thinking refer to the ability and tendency
to evaluate information in the collection of information so that it can be used effectively (Potts, 1994). 

based on the above approaches, it becomes clear that critical thinking is a type of thinking that is based on
clear evaluation criteria in the process of data analysis and leads to drawing conclusions using predetermined
rules and criteria by faithfully applying the laws of logic, so many is sometimes characterized as rational thinking
(Koulaidis, 2007).

2.2. Critical thinking skills
As can be seen from the conceptual definitions of critical thinking, it is a composite human ability that

consists of a set of skills. These skills are necessary for students to be not just recipients of information, but to
be able to process it, so that they can face all the problems they encounter and thus make the right choices
(oliver & Utermohlen, 1995). Thus, learning will have substance and utility and will not be superficial
(Rusbult, 2006). 

Therefore, teachers should design and implement learning activities, that are enriched with elements of
critical thinking, in order to be able to contribute to its development. but in order for the activities to be properly
structured, the skills needed to be cultivated must be defined.

According to facione (2015), critical thinking consists of the following skills: interpretation, analysis,
evaluation, drawing conclusions or inference, explanation-justification and self-regulation. This, after all, is the
mission of education: to create future citizens capable of interpreting and analyzing any complex situation and
dealing with them, finding the appropriate solution each time (Scheffler, 1973; Von Wright, 1992).

hypothesis1: digital games help students to develop Critical thinking skills and in particular Evaluation,
drawing Conclusions and Explanation-Justification.

2.3. digital games
digital games are part of the so-called Creative Industries sector, an economic sector that includes film

production, the audiovisual and digital arts, architecture, design, music, advertising, etc. whose revenue
corresponds to 3% of world gross domestic product (gdP) with continuous upward trends. And all this when
globally digital games are treated as a vehicle, as the video game industry accounts for more than 100 billion
dollars. Since 1947 when the first digital game was played (Winter, 2008), till today with rapid technological
advances in hardware and software, the interest remains undiminished. It is quite common that players,
independently from age, or occupation, to play games for several hours per day. All this contributes to an
attraction exerted by digital games on users, which in combination with the interaction and their other
multisensory properties, make them popular in childhood but also in older ages. The digital industry tried to
use this attraction to create digital games with educational content. So, in many cases, digital games have been
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used for education purposes in all levels of education. The impact of digital simulation games on decision-
making is so strong that could help train conflict resolution skills and to be an important tool even for current
and future peacekeepers, both military and civilian (dorn et al, 2020). These games are the so-called serious
games. They are characterized as games with educational purposes, supported by entertainment. Their
purpose is the same as games, but more complex, as control of the fun that leads to participation and the
educational elements that lead to the educational experience and learning must be maintained (gunter, Kenny
& Vick, 2006). 

2.4. Categories of digital games 
over time, the rapid development of technology has allowed digital game designers to build games that

cover more than one category. one commonly used categorization used by Prensky (2007) was the one, where
digital games are divided into the following categories: 

• Action games. The player directs the hero of the game to overcome all obstacles until he reaches the
final goal of the game. Usually, in these games, there is a variety of means (weapons, cars, etc.) that the
player uses to complete his mission. It is considered the oldest type of digital game. 
• Strategy games. The player uses his strategic skills, as he plans his moves to be able to emerge victorious
through battles. Usually, the scenario is based on historical or imaginary battles where groups of people
take part and the player is the leader who leads the team.  
• Adventure games. Their script is very rich as there are many puzzles to be solved as the game progresses.
The existence of the many puzzles is what classifies them in adventure games and not the degree of
difficulty of the missions. They usually have rich graphics and fast development and do not require special
strategy skills from the player.  
• Simulation games. In these games the player experiences situations that are very similar to real-life
conditions. With his movements and choices, he changes the course and accepts the effects of his/her
choices, and thus acquires experiences that will be useful to him in the real world. 
• Role games. The player can take the place of many different characters depending on the characteristics
he wishes to have. In role-playing games, the player tries to acquire more and more skills he can to complete
various missions. 
• battle games. They have to do with various fighting techniques where the player chooses a hero who
has to face another until one of the two emerges victorious. 
• Puzzles games. games without a case or scenario where the player tries to solve puzzles, most often
visual. They usually practice observation, memory, and other simple skills of the player. 
• Sports games. These games could also be included in action games, where the player takes the side of a
team and manages one or more players with the aim of dominating the team he represents.

finally, there are games that do not belong to a specific category, such as children's toys for younger aged
players.    

2.5. Advantages of digital games in education
The use of digital games in the educational process is a process that has its supporters and those who react

to their implementation. There has been a lot of research on the effectiveness of the use of digital games in
education, most of which confirm their pedagogical value. According to Johnson (2005), children learn
through playing digital games. Thus, learning comes through continuous interaction with a multitude of
activities where the child discovers rules, identifies with characters, tries different ways of acting, and virtually
accepts the consequences of his choices. The same claim is made by gredler (2004), who says that the student
through the digital game can try and take risks without suffering the consequences of wrong choices since it is
not the real world. And finally, based on the words of Prensky (2001), it is understood that with properly
designed activities, which will serve pedagogical principles, the digital game can lead the student to acquire
knowledge and cultivate the skills that will be necessary to be able to complete the game, knowledge and skills
that he will use in other situations. digital games were initially designed for entertainment, so they are not all
built based on Instructional design theories. however, some of them intrinsically implement some well-known
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pedagogical concepts, as they usually include high intensity of interaction, specific goals, etc. The recent digital
games, due to their complexity and their open-ended and collaborative nature, encourage learning. The
teacher is the one who will choose the appropriate digital games to educate his students. before choosing a
game, it is important to understand the different genres available and how to identify them. The following lists
report some popular digital games and their learning benefits. The first table (Table 1) refers to commercial
games that were not built having direct educational objectives and the second table (Table 2) is about serious
games that were built having as main objective to teach, train or raise awareness. The learning objectives
presented in both tables are according to the information provided on the web sites and according to the
statements of the creation team.

hypothesis 2: Simulations help students interact developing important skills, such as interpersonal
communication, teamwork, decision-making.
hypothesis 3: digital games in the educational process can bring better results compared to the traditional
teaching of information and knowledge.

3. Methodology

3.1. Research methodology
digital games, when properly designed and utilized in a pedagogically appropriate manner can be utilized

as learning tools to improve the effectiveness of the learning process at all levels of education. The aim of this
research paper is to investigate the possibility of educational use of digital games in the development of students'
critical thinking in primary education about safe internet browsing. Experimental research was selected for the
present study as the most appropriate method to study the application of a digital simulation game with the aim
of developing specific critical thinking skills since the experiment is suitable for social science research and is in
the form of a classic experiment. According to Saunders et all (2014): 
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Table 1. Examples of popular commercial games and their learning benefits. Source: Self-made.

Table 2. Examples of popular educational games and their learning benefits. Source: Self-made.



(1) A sample of participants is randomly assigned to the experimental group or the control group 
(2) In the experimental group, some form of planned intervention or manipulation is tested 
(3) no such intervention is made in the control group 
(4) Random matching means that groups must be similar in all aspects of the research, except whether they
are exposed to the planned intervention or handling 
(5) The control group is subject to the same external influences as the experimental group, except for the
planned intervention

The research was conducted in a primary school with 270 students and staff consisting of 25-30 teachers
with different specialties. The level of learning of students is high with very good performance and many
successes in student competitions. Two teams were created, the Experiment group (Eg) and the Control
group (Cg). The Experiment group consists of 23 students, of which 13 are boys and 10 are girls. The
Control group consists of 21 students, of which 12 are boys and 9 are girls. In terms of student performance,
the two groups are equivalent. Each group is a separate part of the 6th grade of the school. The teams were
chosen at random. The two groups are as similar as possible in the characteristics of the research so that the
research design is properly implemented (Creswell, 2016). This research attempts to exert some influence on
an existing situation and to examine its results. The experimental process has two stages, pre-testing, and post-
testing. In other words, a measurement of the results is made before and after the implementation of the action-
intervention. The Eg is the group of units of analysis in which the intervention takes place, i.e. the experiment,
while in the Cg the units of analysis are counted, without any intervention to make the comparison with the
Eg. The assessment of how digital games can improve students’ critical thinking skills were carried out in the
context of an interdisciplinary program "health Education for Internet Safety". The experiment started in
october 2019 and ended in december of the same year, that is, as long as the health Education program
lasted. 

one hour a week was dedicated to the experiment. The Eg dealt with digital simulation games related to
safe internet browsing. Cg was taught through the technique of discussion about potential dangers they may
encounter as internet users. In the same group, brochures on the internet security from the hellenic Center
for Safe Internet were also used. A total of two digital simulation games were used. Interland  and efollowMe.
The expectation from the students' involvement in these games is that the students will be able, through various
adventures, to manage various challenges, thus acquiring safe internet browsing skills after they have developed
the skills of critical thinking. efollowMe is an experiential simulation game, which is a microcosm. Students
interact with real-world scenarios, immerse themselves in complex situations that evolve according to their own
choices, and are themselves functional elements of the script (gredler, 2004). Interland is part of google’s “be
Internet Awesome Program”, which teaches youth the fundamentals of digital citizenship and provides parents
and educators with resources to help youth navigate the web and their online interactions. The program, called
“be Internet Awesome” is part of google’s effort to instil the youth with digital savvy and to encourage people
to be good Internet citizens. The company teamed up with youTube stars like John green, the author and
popular video blogger, to promote the initiative, which includes educational materials aimed at students in the
third to fifth grades.

3.2. Experemint tools
The game “be Internet Awesome” (https://beinternetawesome.withgoogle.com/) from google is a versatile

program that includes a fun and free online game called Interland an educational program to teach children
how to be safe and responsible explorers of the online world. The game teaches children the basics of digital
citizenship and security to explore the digital world with confidence. Interland is a whole virtual world and
includes four games, each focusing on one aspect of digital security. Each game is a different island. The Riality
River teaches them to distinguish fake news, the Mindful Mountain through which they learn to carefully share
personal data by teaching the consequences of overexposure and the dangers of overdoing it by uploading their
personal information to the internet deals with how to choose or build secure passwords, and finally Kind of
Kingdom which teaches them how to deal with cyber-bullying.

168
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 1

2(
2)

, 2
02

3

boti, E.; fitsilis, P.; damasiotis, V. (2023). digital games and their impact in developing students’ critical thinking skills. Campus Virtuales, 12(2), 163-174.
https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1399

www.revistacampusvirtuales.es



EfollowMe is an online game in 3d environment and is about the digital footprint. It has been implemented
by the University of Cyprus in the framework of the CyberSafety project. The purpose of the game is to teach
students to carefully manage their personal data and their digital footprint. Utilizes the educational method of
SbL (Simulation-based Learning) to develop critical thinking skills. Through the feedback they receive
methodically they acquire their own point of view, their own personal experience for the added value of the
specific simulation regarding the safe use of the internet.

3.3. Evaluation tools
The tools for assessing the level of critical thinking of students are: pre-test and post-test which were used

before and after the teaching intervention. The test consists of three questions that students must answer on
safe internet browsing in order to assess their level of critical ability. The questions were selected from the
knowledge game of the hellenic Center for Safe Internet SaferInternet4Kids
(https://saferinternet4kids.gr/?s=quizdom), which is based on the platform of Quizdom, one of the most well-
known knowledge digital games. The game contains over 600 questions divided into categories, which concern
internet security, computers and technology knowledge. The questions are multiple choice. The correct
answers to the multiple-choice questions are in the Quizdom test from the knowledge game of the hellenic
Safe Internet Center SaferInternet4Kids of Institute of Technology and Research. There are also clarifying
remarks about what everyone and especially children should do in any case of underlying danger while
browsing the internet and based on these remarks it will be judged whether the children have acquired the
specific skills being studied. After the suggested answers there is a series of questions addapted (Questions to
fire up CT skills by facione, 2013), that correspond to specific component of critical thinking and through their
answers and in combination with the rubric that will be used it will be shown if the students acquired the
specific skills and to what extent (Table 3). 

The experiment was structured in four phases for the Eg and in three phases for the Cg, with the teacher
having the role of animator, and supporter of the process (Table 4).   
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Table 3. Pre-test and post-test questions. Source: Self-made.



4. Results
As mentioned above, students were asked three questions, which they had to answer by choosing one of

the four options available and justifying the answer they gave to each question by answering three questions,
which were related to the three skills being researched. from the analysis of the results of the pre-test it is
found that the students of Cg had almost the same percentages of possession of the skills of Evaluation and
drawing Conclusions with the Eg, while they were far superior in the skill of Explanation-Justification (figure
1). 

According to the analysis of the post-test results, it was found that there is an increase in the percentage of
possession of the skills that are researched after the interventions that were made in both groups of students.
This increase is small for Cg, while for Eg it is quite large. Specifically, for Cg there is an improvement in
terms of

• in the “Evaluation skill” by four (4) percentage points for the whole team
• in the “drawing Conclusions skill” by thirteen (13) percentage points and finally
• in the “Explanation-Justification skill” by four (4) percentage points.

for Eg the improvement seen is much greater,

• in the “Evaluation skill” by twenty-nine (29) percentage points
• in the “drawing Conclusions Skill” by thirty-four (34) percentage points and finally
• in the “Explanation-Justification skill” it exceeds 100% of the initial one, since from 38% it reaches 78%,
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Table 4. Phases of educational scenarios. Source: Self-made.

figure 1. Critical thinking skills of Experimental group and Control group pre-test. Source: Self-made.
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an improvement that is by forty (40) percentage points in the whole group (figure 2).

The above analysis shows that both forms of educational intervention brought positive results in students'
performance in terms of critical thinking skills. however, the positive influence of a digital game on the
development of critical thinking skills is obvious and remarkable compared to the model of discussions that had
positive but negligible results (figure 3).

The interaction between the student and the digital game contributed to the development of skills in the
student, something that confirmed the pedagogical value of the game (Akritidis & Tokatzoglou, 2017). The
students through the simulation worked in a virtual experimentation environment that mimicked real-life
conditions. They experienced various situations, experimented, made assumptions, controlled them, and by
changing various variables of the phenomenon they studied, they became the protagonists who defined the
developments. Through simulation they gained experience, communicated, collaborated, managed crises, and
solved problems (gredler, 2004). Experiencing through the game the consequences that may have from wrong
actions while browsing the internet, they became concerned, as a result of which they were argumentative
when they were asked to answer the post-test for similar situations. All this was achieved in a very pleasant
atmosphere for the students, who showed great enthusiasm throughout the experiment. Students have
embraced education through the use of technology, something that digital play can accomplish, breaking away
from obsolete teaching methods (Chandel et al., 2015).

The application of the didactic intervention with digital simulation games with the aim of promoting critical
thinking by developing the skills that make it up brought positive results. All students involved in digital games
showed an improvement in the skills surveyed, at various levels. Significant improvement was observed to the
whole group of students. Through playing digital games, students acquired strategic thinking, perseverance,
observation, learned to recognize and solve problems, skills that the school is called to cultivate in students.
With the simulation, they simultaneously gained the empathy by entering the position of the protagonist and
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figure 2. Critical thinking skills of Experimental group and Control group post-test. Source: Self-made.

figure 3. Comparison of Critical Thinking Skills Cg and Eg before and after the teaching intervention. Source: Self-made.
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thus managed to discover for themselves what is usually offered ready by the teacher with the traditional
teaching. 

Although there was an improvement in the development of critical thinking skills in the group that applied
the discussion model, which is a traditional way of teaching, its size is not significant compared to the group in
which the digital game simulation method was applied. Although the subject of digital security was of interest
to the students, the discussion technique did not excite them, so many students did not participate in the
discussion. Many of what was said during the debate were considered meaningless because they already
seemed familiar to them. As a result of this situation, most students did not go through the process of thinking
about what they would do if they encountered a digital security problem themselves, so they did not have to
think critically and so their critical thinking did not improve much. on the contrary, the students through the
simulation experienced the problems and dangers that they encountered as if they were their own. Students
involved in digital games learned indirectly through practice, experientially and through interaction with other
users or with the game itself. They experimented, they discovered following their own way of learning, without
the intervention of external factors. Through the digital game they learned how to learn. The results of the
present study unequivocally confirm the advantages of the use of digital games in the educational process. So,
as today's children grow up with digital devices as their companions, teachers should take advantage of
children's technology experiences and introduce into their teaching the use of digital games that are so familiar
to children, helping them to cultivate a variety of skills that  school is required to develop (Prensky, 2006). This
is possible even though the teachers themselves are digitally literate, technologically trained and have
understood the pedagogical value of new technologies and their contribution to education (nikolopoulou &
Koutromanos, 2010).The text included in the sections or subsections must begin one line after the section or
subsection title. do not use hard tabs and hard returns.

5. Conclusions
The results of the research prove the success of the research goal of the work, since the research questions

asked were answered clearly. So:

• The combination of the virtual environment with simulation helps students to develop Critical thinking
skills and in particular Evaluation, drawing Conclusions and Explanation-Justification. The learning process in
virtual worlds makes learning not only more enjoyable and exciting but also more effective (Prensky, 2003).

• Simulations create a scenario-based environment, where students interact developing important skills,
such as interpersonal communication, teamwork, decision-making (flanagan, 2004). The practical scenario
leads to collaboration and knowledge sharing. Interaction and collaboration help develop skills critical thinking.
This can be proved because in the experimental group, which is dominated by cooperation of trainees there is
a greater increase in skills critical thinking than in the control group in which individuals work individually (Loes
& Pascarella, 2017).

• The application in the educational process of a didactic intervention with digital games can bring better
results compared to the traditional teaching of information and knowledge (hendriks, 2016). 

The small sample of application of the experiment does not allow generalizations to be made and
conclusions to be drawn safely, which could not be disputed. The fact that there is a lack of tools for measuring
and evaluating critical thinking makes it difficult to evaluate the results of the experiment accurately. Also, the
lack of time is a particularly inhibiting factor for the implementation of this experiment. Additionally, the large
volume of curriculum in these classrooms greatly limits the time that teachers desire and need to devote to
carrying out similar programs.

based on the results and conclusions of this research, it is necessary to apply similar research experiments
to a wider level in order to investigate the effect of digital games on the development of skills, which the school
is required to cultivate in students, on various subjects. new technologies, such Mobile technologies and
multimedia interact with human learning processes, facilitating learning activities (Marengo & Pagano, 2016).
All these in the hands of a digitally literate teacher can be very powerful tools to make learning an experience
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and to equip students with the necessary skills to become responsible adults. This perspective can be applied
if and only if research is done that will confirm the usefulness of digital games in the development of skills in
all subjects. by conducting similar studies and based on their results, a collection of tools could be created,
which each teacher will have at his disposal and will be able to use to achieve the goals he sets. In this way,
education will be able to prepare citizens capable of facing the challenges of the 21st century.
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RESUMEn. El estudio tuvo como objetivo determinar la validez de constructo de la escala de
aprendizaje metarregulado (AMR) en estudiantes universitarios. Se desarrolló con 430 estudiantes
universitarios en educación virtual de Lima, utilizando los paquetes estadísticos SPSS v26, AMoS
v24 y el R-Project v.1.2, y aportando evidencia psicométrica del proceso de validación. Se realizó
análisis factorial exploratorio y confirmatorio; el análisis de fiabilidad y validez de constructo final se
realizó a partir del cálculo de las medidas del alfa de Cronbach, coeficiente omega y coeficiente
Theta. Los resultados constatan la estructura original de cinco factores, aunque con menos
elementos que la versión primaria; finalmente se obtiene un instrumento de 20 ítems que comprende
5 dimensiones calificadas; el mismo se ofrece a la comunidad científica y educativa con el ánimo de
contribuir a entender mejor el aprendizaje de los estudiantes universitarios, dinamizado desde
procesos de colaboración, metarreflexión, metacognición, autorregulación y cognición.

AbSTRACT. The study aimed to determine the construct validity of the metaregulated learning
scale (AMR) in university students. It was developed with 430 university students in virtual
education in Lima, using the statistical packages SPSS v26, AMoS v24 and R-Project v.1.2, and
providing psychometric evidence of the validation process. Exploratory and confirmatory factor
analysis was performed; the reliability and validity analysis of the final construct was performed from
the calculation of the Cronbach's alpha, omega coefficient and Theta coefficient measures. The
results confirm the original structure of five factors, although with fewer elements than the primary
version; finally, a 20-item instrument is obtained that includes 5 qualified dimensions; It is offered
to the scientific and educational community with the aim of contributing to a better understanding
of the learning of university students, dynamized from processes of collaboration, meta-reflection,
metacognition, self-regulation and cognition.

PALAbRAS CLAVE: Autoaprendizaje, Interacción social, Pensamiento crítico, Cognición,
Estudiante universitario.

KEyWoRdS: Times self-study, Social interaction, Critical thinking, Cognition, College student.
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1. Introducción
El Aprendizaje Metarregulado (AMR) es un campo de acción nuevo del aprendizaje significativo que surge

de una investigación comprensiva e interpretativa previa (Mollo-flores & deroncele-Acosta, 2021),
desarrollada desde el método de investigación teórica desplegado en la teoría holístico configuracional creada
por fuentes (2007), y es entendido desde las siguientes subcategorías: cognición, metacognición,
autorregulación, colaboración y metarreflexión.

Una de las grandes preocupaciones que tienen los expertos en Educación hoy en día es que los estudiantes,
de cualquier nivel, desarrollen aprendizajes significativos que perduren a lo largo de sus vidas. El aprendizaje
significativo es un proceso que se relaciona con la adquisición de nueva información a través de los
conocimientos previos del estudiante (subsumidores) que sirvan como ideas ancla y que a través de ellos se
genera un nuevo conocimiento, lo cual produce una transformación de su estructura cognitiva y emocional
(Ausubel, 1973, 2002; Ausubel, novak & hanesian, 1976; novak 1988, 1990, 1998).

En la actualidad, las estrategias pedagógicas deben centrarse ya no solo en la enseñanza, sino que deben
lograr una posición más activa en el estudiante frente a sus propios procesos de aprendizaje, es decir, que se
logre un aprendizaje autónomo en los estudiantes para que aprendan a aprender.

La educación virtual, intensificada durante la pandemia de la CoVId-19, ha favorecido el desarrollo del
aprendizaje autónomo del estudiante gracias al uso de las TIC. no se trata de que los docentes le deleguen
todo a los estudiantes, sino que el alumno desarrolle estrategias que favorezcan la autonomía en el proceso de
aprendizaje que lleva a cabo.

El aprendizaje significativo ocurre cuando los estudiantes comienzan a creer y a interesarse por lo que están
haciendo, y luego demuestran habilidades y exhiben personalidades que pueden ser positivas o negativas. A
través de la educación virtual, los estudiantes conectan con sus proyectos y logran un aprendizaje significativo,
ya que las tareas que realizan están contextualizas a su realidad. Sin embargo, el proceso de cómo los
estudiantes experimentan un aprendizaje significativo a través de la educación virtual se ha desarrollado a
través de plataformas virtuales para la enseñanza, principalmente en educación universitaria.

En el estudio de Menacho-Vargas et al. (2022), tienen como objetivo determinar la influencia del aula
virtual y sus dimensiones (informativa, práctica, comunicativa y tutorial y evaluativo) en el aprendizaje
significativo de los estudiantes de universidades privadas de Lima (Perú). La investigación presenta un enfoque
cuantitativo, enfoque empírico-analítico y positivista, de tipo básico y diseño no experimental diseño. La
muestra estuvo conformada por 100 estudiantes de diferentes carreras de universidades privadas, a quienes se
les aplicó dos cuestionarios de escala tipo Likert, validada por juicio de expertos, con un Alfa de Cronbach de
0.910 y aplicada a través del formulario google. de acuerdo con los resultados obtenidos, se concluyó que las
plataformas virtuales y sus dimensiones tienen un impacto positivo en aprendizaje significativo en estudiantes
de universidades privadas de Lima. Los resultados obtenidos presentan una base actualizada y confiable que
puede ser utilizada para evaluar la incidencia de las plataformas virtuales en el aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, se debe tomar en cuenta que los estudiantes que experimentan educación virtual pueden
presentar problemas para experimentar un aprendizaje significativo debido a la limitada interacción con su
instructor y compañeros de estudio. Sin embargo, si se produce una inmersión profunda y se cuenta con un
instructor bien capacitado para cursos en línea y métodos de instrucción adecuados, puede ocurrir un
aprendizaje significativo. 

A continuación, se brindarán las bases teóricas que sustentan cada una de las dimensiones identificadas en
el Aprendizaje Metarregulado (AMR), las cuales aseguran que los estudiantes logren alcanzar el aprendizaje
significativo a través de cada una de ellas, ya que el proceso de enseñanza-aprendizaje debe “generar en los
estudiantes autonomía, autorregulación y disposición a la toma de consciencia subjetiva e intersubjetiva del
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estado de su aprendizaje, base del saber ser y el saber convivir en un entorno virtual que demanda apertura,
confianza y colaboración” (Medina & Mollo, 2021, p. 179).

2. Revisión de la literatura
La transformación de la estructura cognitiva se dará a través del sistema de pensamiento metacognitivo

(novak, 1990; Marzano & Kendall, 2007; ferreira, olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019), la autorregulación
(Schunk & Zimmerman 1994, 1996) y el trabajo colaborativo (Tsai, Shen, Chen, Cheng hsu & Tsai, 2020;
Kärki, Keinänen, Tuominen, hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018).

“La palabra cognición viene del latín ‘cognoscere’ que significa ‘llegar a conocer’. Se refiere a la ‘acción y
efecto de conocer’, pero también puede incluir nociones de conciencia, criterio o producto del conocimiento’.
La cognición está entrelazada con el aprendizaje de modo inextricable. A medida que los humanos tienen
nuevas experiencias, llegan a nuevas apreciaciones y conceptos” (davis, 2014, p.10).

Las estrategias metacognitivas sirven para organizar, monitorear y evaluar la ejecución de las estrategias
cognitivas, sin que se deje de mencionar que la motivación impacta efectivamente en el desempeño de la tarea
cognitiva (Marzano & Kendall, 2007; Anwar, 2020; ferreira, olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019; hong, ye,
Chen & yu, 2020).

La metacognición es una habilidad de orden cognitivo superior (Chrobak, 2008) que define al
conocimiento como representaciones de la realidad (Ausubel, novak & hanesian, 1976; novak, 1988, 1990,
1998, 2005, 2013; Cañas & Carvalho, 2005; Cañas, hill, Carff, Suri, Lott, gomez, Eskidge, Arroyo &
Carvajal, 2004; Cañas & novak, 2014) que tiene un individuo guardadas en la memoria y que incluye otros
subsistemas que procesan, transforman, combinan y construyen esas representaciones del conocimiento
(ferreira, olcina-Sempere & Reis-Jorge, 2019). La metacognición es la responsable del monitoreo, evaluación
y regulación de todos los tipos de pensamiento. Es el responsable del control de ejecución (Marzano & Kendall,
2007). Las estrategias metacognitivas de aprendizaje se desarrollan bajo acciones orientadas a conocer los
propios procesos mentales que se reorientan para conseguir las metas de aprendizaje (Alvarez & Risko, 2007;
galloway & bretz, 2015; Agra, formiga, oliveira, Costa, fernandez & nobrega, 2019).

El aprendizaje autorregulado, conocido como self-regulated learning (SRL), fue propuesto por Zimmerman
(1989), como se le conoce en la literatura, el cual se produce en el nivel metacognoscitivo, motivacional y
conductual del alumno (Trifone, 2006; Panadero, Jonsson & botella, 2017; duarte-herrera, Apolin & Lozano,
2019; Petrovic, hack & Perry, 2020) ante la reflexión de sus propios procesos de aprendizaje para ajustar sus
acciones y metas con el fin de conseguir resultados deseados en su desempeño académico (brito, Amorim, de
Sousa, Monteiro, gomes & de Melo filho, 2015; Chan, Kim, garavalia & Wang, 2018; niknam &
Thulasiraman, 2020).

El aprendizaje autorregulado, entonces, estudia cómo y cuándo los alumnos establecen metas y luego
llevan a cabo sistemáticamente procesos cognitivos, afectivos y conductuales, prácticas y procedimientos que
los acerquen a esos objetivos (osses & Jaramillo, 2008). La autorregulación organiza procesos cognitivos,
metacognitivos y aspectos motivacionales en una visión general de cómo los estudiantes entienden y luego
persiguen metas de aprendizaje alcanzables (Zimmerman, 1989; Panadero, Andrade & brookhart, 2018). A su
vez, el pensamiento crítico se define como un proceso cognitivo de orden superior que promueve la capacidad
de reflexionar para buscar soluciones efectivas y resolver problemas. Entonces, para que haya autorregulación,
debe haber reflexión, ya que se configura como una base importante de formación en el nivel universitario
(Mollo-flores & deroncele-Acosta, 2021).

El aprendizaje colaborativo es un proceso colectivo donde todos intervienen conjuntamente en la
realización de la tarea (Roselli, 2016), trabajando en equipo interdependientemente, compartiendo
responsabilidades individuales y de equipo, logrando una interacción social estimuladora, gestionándose y
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evaluándose internamente (Martínez, 2016); es decir, cuanto mayor sea la participación de los estudiantes en
el proceso de aprendizaje, más hábiles serán para interpretar lo que aprenden de manera significativa (Sadik,
2008; brito, Amorim, de Sousa Monteiro, gomes & de Melo filho, 2015; Kärki, Keinänen,  Tuominen,
hoikkala, Matikainen & Maijala, 2018; hanani, 2020). En este sentido, la colaboración es un proceso donde
todos participan colectivamente para el logro de objetivos, es decir, si los estudiantes participan activamente
con otros en el proceso de aprendizaje, serán más hábiles para interpretar lo que aprenden de manera
significativa (Kreijns, Kirschner & Jochems, 2003; Wang, Wang & yeung, 2015; hanani, 2020). Por tanto, se
debe poner atención a cómo se desarrolla la interacción social en los grupos de trabajo incentivando la
cohesión grupal, la confianza, el respeto y el sentido de pertenencia al grupo, para establecer el sentido de
comunidad de aprendizaje (Mollo-flores & deroncele-Acosta, 2021), máxime en los entornos virtuales, al ser
la comunicación y colaboración un aspecto central de la competencia digital (Cateriano-Chavez et al., 2021),
de ahí que las herramientas digitales supongan un diseño colaborativo que facilite la interacción social lo que
permite a los alumnos “desarrollar una comprensión de los principios y las ideas al compartir, usar y debatir
ideas con otros, crear una comunidad de estudiantes que aprenden, y establecen conexiones de ideas”
(Cardona-Reyes et al., 2021, p.5). 

Asimismo, el aprendizaje cooperativo organiza a los estudiantes en grupos en los que trabajan conjunta y
coordinadamente para realizar actividades académicas de modo que el aprendizaje individual y el aprendizaje
colectivo se refuerzan entre sí. bedregal-Alpaca et al. (2021) presentan un modelo para estructurar la actividad
y un conjunto de dinámicas cooperativas para motivar y promover la participación del estudiante, potenciar el
aprendizaje y desarrollar competencias transversales como el aprendizaje permanente y la competencia social.
Para recoger la percepción estudiantil en relación a la actividad se aplicó un cuestionario. Se concluye que los
estudiantes valoran positivamente esta forma de trabajo, a pesar de que reconocen que implica una mayor
carga de trabajo, consideran que les ayudó a relacionar la teoría con la práctica y a lograr una mejor
comprensión de los conceptos y procedimientos.

La competencia metarreflexiva o metarreflexión es una “configuración psicológica que integra lo afectivo-
motivacional, lo actitudinal y lo cognitivo- metacognitivo, y se expresa en la movilización de los recursos
psicosociales en función de un desempeño profesional contextualizado eficiente, lo que explica su carácter
relacional, socio-dinámico, situacional y actual” (deroncele, 2015, p.74). Se concreta en procedimientos,
momentos y procesos del pensamiento metacognitivo, operando la metarreflexión en una dinámica disruptiva
de los contenidos (conocimientos, habilidades y valores).

La Competencia Metarreflexiva (CMR) dinamiza el AMR, estableciendo un puente entre el docente y el
estudiante para el cumplimiento de las metas (deroncele, 2015).

El objetivo principal de este artículo es presentar la validación de constructo de un instrumento para
evaluar el Aprendizaje Metarregulado (AMR) de estudiantes universitarios. El estudio se llevó a cabo con 430
estudiantes universitarios de Lima en educación virtual. Sin embargo, esta categoría de estudio puede ser
extendida a otro tipo de modalidades de enseñanza como la presencial o, inclusive, la semipresencial. A
continuación, se presenta el desarrollo del método de estudio, los resultados y su discusión; así como las
conclusiones referidas a la validación tras la aplicación del instrumento.

3. Metodología
El análisis de los datos se llevó a cabo con los paquetes estadísticos SPSS v26, AMoS v24 y el R-Project

v.1.2. Para el análisis exploratorio de los datos se realizó:

Las pruebas de normalidad multivariante de Mardia (por medio de la asimetría y kurtosis), Royston, henze-
Zirkler y Energy a fin de garantizar el resultado de la prueba y elegir adecuadamente el método de estimación
de los parámetros.
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Cálculo de las correlaciones policóricas, a fin de conocer el grado de asociación entre los ítems; la prueba
de aditividad de Tukey, para conocer la existencia o no de interacción entre los encuestados y los ítems; la
prueba de T cuadrado de hotelling para determinar si las medias de los ítems son iguales o diferentes; y,
finalmente, el cálculo del coeficiente de concordancia W de Kendall, a fin de explorar si las puntuaciones de
los ítems son iguales o diferentes.

El análisis de fiabilidad y validez de constructo inicial se realizó teniendo en cuenta el cálculo de la
fiabilidad alfa de Cronbach y el índice de discriminación de cada uno de los ítems, se realizó el análisis factorial
exploratorio de forma iterativa teniendo en cuenta las comunalidades de cada ítem para ser eliminado o
conservado en función a la ratio de varianzas. Luego se procedió a estimar las cargas factoriales mediante los
métodos de estimación no paramétricos a fin de garantizar la estabilidad de los ítems. finalmente, se ejecutó
el análisis factorial exploratorio con los ítems que no presentan problemas de estabilidad, no presentan
problemas en la comunalidad y no presentan problemas con la ratio de varianzas (mayor a 2), lo cual se estimó
teniendo en cuenta la estimación de los parámetros mediante el método de mínimos cuadrados no ponderados,
con método de rotación Promax con normalización Kaiser con valor Kappa = 4, previamente a ello, se
obtuvieron los valores de la medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-olkin y la prueba de esfericidad
de bartlett. Así mismo, se obtuvo la varianza total explicada.

El análisis de fiabilidad y validez de constructo final se realizó teniendo en cuenta el cálculo de las medidas
de fiabilidad de alfa de Cronbach, coeficiente omega y coeficiente Theta a fin de contar con resultados que
garanticen los niveles de fiabilidad del cuestionario. Luego, se realizó el diagrama del análisis factorial
confirmatorio, el cual fue estimado mediante el método de estimación de distribución libre asintótica, así como
el cálculo de los indicadores de bondad de ajuste del análisis factorial confirmatorio.

4. Resultados
Los resultados se presentan bajo tres tipos de análisis: exploratorio de los datos, de fiabilidad y validez de

constructo inicial, y fiabilidad y validez de constructo final.

4.1. Análisis exploratorio de los datos
Los datos no se aproximan a una distribución normal multivariante (Mardia: Skewness = 5051.758 y p <

.001, Kurtosis = 29.372 y p < .001; Royston = 2078.454 y p < .001; henze-Zirkler = 1.030 y p < .001;
Energy = 4.095 y p < .001), ello conlleva el uso de métodos de estimación no paramétricos. Las correlaciones
entre los ítems varían entre -.017 a .613, las cuales son consideradas nulas o bajas, ya que no favorece la
variabilidad conjunta de los ítems que conforman el cuestionario. Según los resultados de la prueba de
aditividad de Tukey (f = 61.257; gl1 = 1; gl2 = 9.866; sig. < .001) el modelo no es aditivo, lo que indica
que existe interacción entre los ítems y los encuestados. La Prueba de T cuadrado de hotelling (f = 56.802;
gl1 = 23; gl2 = 407; sig. < .001) indica que los ítems del cuestionario no tienen la misma media. El coeficiente
de concordancia W de Kendall (.145) presenta un valor de concordancia bajo, lo que indica que las
puntuaciones en los ítems son diferentes. 

4.2. Análisis de fiabilidad y validez de constructo inicial
La fiabilidad global del cuestionario es buena (Alfa de Cronbach = .885) y las fiabilidades al eliminar el

ítem (índice de discriminación) varían entre .876 a .885 lo cual indica que los ítems presentan poder
discriminativo.

El análisis exploratorio de los datos consistió en la aplicación del análisis factorial exploratorio por medio
del análisis de componentes principales como método de extracción de dimensiones debido a la no necesidad
del cumplimiento de la normalidad multivariante. Así mismo, se utilizó la rotación Promax con normalización
de Káiser con el valor de Kappa = 4, a fin de obtener las dimensiones subyacentes del cuestionario que miden
las estrategias cognitivas de aprendizaje alcanzado por los estudiantes. El cuestionario inicialmente compuesto
por 24 ítems y luego de un proceso iterativo se fueron eliminando aquellos ítems con problemas o con
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potenciales problemas según el indicador de la ratio de varianzas, quedando finalmente 20 ítems.

Los ítems: p3, p5, p7, p8, p9, p10, p11, p13, p15, p17, p20, p21, p22, p23 y p24 no presentaron
problemas en sus cargas factoriales, es decir, en todo el proceso iterativo solo presentó una carga factorial
superior a .30. Por otro lado, los ítems: p1 y p2 fueron eliminados por presentar valores en su razón de
varianzas inferiores a 2, mientras que los ítems p4 y p6 fueron eliminados por presentar problemas de
comunalidad baja. Así mismo, los ítems p13 y p14 fueron conservados pues no presentan problemas de
estabilidad en sus cargas factoriales, pese a que son ítems que presentan comunalidades inferiores a .50.
finalmente, los ítems: p12, p16, p14, p18 y p19, no presentaron problemas de discriminación en sus cargas
factoriales, pese a contar con dos cargas factoriales superiores a .30, pues el indicador de la razón de varianzas
es superior a 2.00 (Tabla 1).

Los valores de las comunalidades extraídos del proceso iterativo son superiores a .50 con excepción de dos
ítems p13 y p14 que presentan comunalidades de .487 y .474 respectivamente. Sin embargo, estos dos ítems
fueron conservados, debido a que presentan estabilidad y cargas factoriales adecuadas (Tabla 2). 
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Tabla 1. Proceso iterativo de la ratio de varianzas en la eliminación de los ítems. fuente: Elaboración propia.



Las cargas factoriales presentan estabilidad al ser extraídas por los diferentes métodos que no requieren el
cumplimiento de la normalidad multivariante, pues sus valores son semejantes y se encuentran bien
discriminados en una sola dimensión subyacente (Tabla 3).
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Tabla 2. Proceso iterativo de las comunalidades. fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Estabilidad de las cargas factoriales. fuente: Elaboración propia.



La primera dimensión está representada por los ítems: p19, p20, p21, p22, p23 y p24. La segunda
dimensión conformada por los ítems: p7, p8, p9, p13 y p14, la tercera dimensión conformada por los ítems p5,
p10 y p11, la cuarta dimensión conformada por los ítems: p15, p16, p17 y p18; y, finalmente, la quinta
dimensión se encuentra conformada por los ítems p3 y p12 (Tabla 4).

4.3. Análisis de fiabilidad y validez de constructo final
Los coeficientes son significativos y de relación directa con la dimensión. Así mismo, todas las relaciones

de covariabilidad entre los errores son significativos, lo que significa que indirectamente hay variables que
comparten algo en común por medio de sus errores aleatorios (figura 1 y Tablas 5 y 6).
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Tabla 4. Análisis factorial exploratorio. fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. fiabilidad del cuestionario. fuente: Elaboración propia.



Según los indicadores de ajuste, se puede decir que el modelo factorial confirmatorio es adecuado ya que
cumple 4 de los 9 los indicadores de bondad de ajuste (Tabla 7).

183

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 1
2(

2)
, 2

02
3

Mollo-flores, M. E.; deroncele-Acosta, A.; norabuena-figueroa, R. P.; Villalba-Condori, K. o. (2023). Escala de Aprendizaje Metarregulado (AMR) en
estudiantes universitarios. Campus Virtuales, 12(2), 175-190. https://doi.org/10.54988/cv.2023.2.1194

www.revistacampusvirtuales.es

figura 1. diagrama del análisis factorial confirmatorio. fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. Coeficientes del análisis factorial confirmatorio. fuente: Elaboración propia.



5. discusión y conclusiones
Comprender diversos procesos competenciales y educativos relacionados con el aprendizaje en los

estudiantes universitarios a través de escalas de percepción ha sido un foco de atención de múltiples
investigaciones (Álvarez, Asencio & garcía, 2013; Aspeé, gonzález & Cavieres, 2019; boruchovitch & dos
Santos, 2015; Cadorin, Cheng & Palese, 2016; Cerda, León, Saiz & Villegas, 2022; Jiménez, garcía, López-
Cepero & Saavedra, 2018; Tzafilkou, Perifanou & Economides, 2021; Lein, Lowman, Eidson & yuen, 2017;
Lu, Mustaphay & Abdullah, 2021; Reed, 2012; Salcines-Talledo, Cifrián-bemposta, gonzález-fernández &
Viguri-fuente, 2020).

En este estudio, se aplicó el instrumento a una muestra de 430 estudiantes universitarios de Lima (Perú);
así el cuestionario que inicialmente estuvo compuesto por 24 ítems, luego de un proceso iterativo se tuvo una
escala resultante de 20 ítems. Esta muestra es superior a otros estudios como que el de Lein et al. (2017) donde
participaron 115 estudiantes universitarios. En este estudio de Lein y colaboradores también se realizaron
análisis de componentes principales (PCA) y análisis factorial confirmatorio (CfA) para replicar y confirmar la
estructura factorial subyacente de la escala. otros estudios muestran la aplicación a 142 estudiantes
universitarios (Tzafilkou et al., 2021); n=428 estudiantes de segundo y tercer año de enfermería (Cadorin et
al., 2016); 115 estudiantes universitarios y escala resultante de 15 ítems (Lein et al., 2017); n=130
estudiantes universitarios, y una escala resultante de 20 ítems (Reed, 2012), en una validación realizada en dos
muestras, n=180 y n= 191, escala resultante de 51 ítems, aquí importante señalar que después de los dos
estudios piloto, se hicieron modificaciones al instrumento original y la versión final de 51 ítems se logró después
de eliminar 12 elementos (Lu et al., 2021); 151 estudiantes de ingeniería, instrumento con un total de 26 ítems
bloque A-5 ítems bloque-9 ítems, bloque C-3 ítems, bloque d-9 ítems (Salcines-Talledo et al., 2019); n=  288
universitarios  españoles  y  mexicanos, escala resultante de 60 ítems (Álvarez benítez et al., 2013); por su
parte Aspeé et al. (2019) aplican a n=108 estudiantes, y presentan  un  instrumento calibrado con 30 ítems
en 3 dimensiones. 

otros estudios similares a la investigación presente tuvieron una muestra mayor a 430 estudiantes, como
el estudio de Cerda et al. (2022) donde contestaron el instrumento, de 40 ítems, 546 estudiantes de pedagogía
de una universidad pública ubicada en el sur de Chile. otro estudio con una muestra de 809 estudiantes
universitarios mediante validación cruzada que propone una versión ajustada de 17 ítems (Jiménez et al.,
2018) y uno de una muestra superior aún con 1,490 estudiantes universitarios que revela 35 ítems con el
análisis factorial (boruchovitch & dos Santos, 2015). 

Todos los estudios citados tienen un enfoque más cuantitativo, sin embargo, llama la atención de manera
peculiar el estudio de Khoiriyah, Roberts, Jorm y Van der Vleuten (2015) donde la construcción de la escala
se basó en los resultados de estudios cualitativos, realizada con 10 estudiantes y 10 tutores con al menos
experiencia mínima de un año en tutorías de aprendizaje basado en problemas. Para asegurar su validez de
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Tabla 7. Indicadores de bondad de ajuste del análisis factorial confirmatorio. fuente: Elaboración propia.



contenido, utilizaron un panel de expertos (n = 15) de Indonesia y Australia para revisar el conjunto inicial de
80 ítems tras un proceso de sistematización hasta consolidar los 14 ítems de la escala resultante. Esto invita a
pensar en la pertinencia que pueden tener procesos cualitativos para el diseño de instrumentos y denota la
importancia que tuvo la construcción previa de la escala de AMR que pasó un proceso inicial de configuración
basada en el juicio de expertos. 

Los hallazgos del presente estudio demuestran que la escala de AMR es fiable y presenta una buena
consistencia interna a nivel global (Alfa de Cronbach = 0,885), sin embargo, es débil en la tercera, cuarta y
quinta dimensión; este resultado alineado con otros estudios que demuestran una buena confiabilidad interna
en cada subescala (>0,8) y una fuerte correlación entre sí (Khoiriyah et al., 2015) revela la necesidad de
refinar el instrumento mediante el uso del análisis factorial para obtener finalmente una escala resultante
consistente en cada dimensión (Reed, 2012), es por ello que  el instrumento fue rediseñado y reorganizado en
función de los coeficientes más significativos y de relación directa con cada dimensión, resignificándose las
cinco subescalas: colaboración, metarreflexión, metacognición, autorregulación y cognición (ver Anexo 1). 

Al respecto, estudios previos constatan la pertinencia de fusionar diferentes ítems en función de los
resultados factoriales (Salcines-Talledo et al., 2019). Teniendo en cuenta que las cargas factoriales presentan
estabilidad al ser extraídas por los diferentes métodos que no requieren el cumplimiento de la normalidad
multivariante, pues sus valores son semejantes y se encuentran bien discriminados en una sola dimensión
subyacente.

Los instrumentos diseñados para evaluar “mediante autoinforme, determinadas competencias genéricas
útiles para el desempeño profesional de los universitarios permiten obtener evidencia en la que apoyarse para
maximizar el potencial formativo” (Álvarez benítez et al., 2013, p. 141), precisamente el instrumento de
aprendizaje metarregulado sostiene la intención de una mayor conciencia y rol crítico del aprender a aprender
por parte de los actores educativos, de modo que pueda gestionarse adecuadamente las potencialidades
formativas (deroncele-Acosta, Medina-Zuta & gross-Tur, 2020). 

Por su parte “la incursión de las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (nTIC) en las
aulas universitarias, ha potenciado y favorecido el desarrollo de modalidades pedagógicas alterativas a las
tradicionales” (Salcines-Talledo et al., 2019, p. 25) es por ello que se aspira a que el aprendizaje metarregulado
sea parte también de las nuevas dinámicas educativas incluyendo las aulas híbridas (Mollo-flores & deroncele-
Acosta, 2021) para lo cual es vital fusionar los contenidos pedagógicos, tecnológicos y disciplinares (Alemán-
Saravia & deroncele-Acosta, 2021). 

han surgido estudios como el que se presenta para abordar el tránsito de la educación de forma presencial
a la virtual durante la pandemia como el que presentan del Carpio Ramos, del Carpio Ramos, garcía-Peñalvo
y del Carpio hernández (2021) al crear un instrumento denominado “Percepción del aprendizaje virtual de
doctorandos en el marco de la CoVId-19”, el que presenta 4 dimensiones y 30 ítems de escala Likert. El
objetivo principal de esta investigación es presentar la validez interna y externa del cuestionario. Los resultados
muestran un coeficiente Alfa de Cronbach, inicial y final, mayor a 0,8 y un coeficiente de correlación de
Pearson diferente de cero. Se concluye que el instrumento analizado presenta validez porque es confiable y
estable. 

Cerda (2022) en su instrumento propone una escala de aprendizaje autodirigido con las escalas de
autogestión, autocontrol y deseos de aprender. Llama la atención este último factor que se relaciona con la
motivación por el autoaprendizaje (deroncele, Anaya-Lambert, López-Mustelier & Santana-gonzález, 2021)
y que se necesita potenciar de manera especial para el aprendizaje metarregulado, pues este tipo de
aprendizaje requiere una alta implicación personal del estudiante, el cual debe estar motivado, animado, con
deseos de aprender.  otro estudio que nos aporta elementos del aprendizaje autodirigido descansa en la
investigación de Cadorin et al. (2016) al destacar la importancia que tiene repensar y cuestionar el proceso de
aprendizaje; y es que el aprendizaje metarregulado implica no solo aprender, sino especialmente el aprender
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a aprender, el reflexionar sobre el propio aprendizaje, de ahí que “conocer qué estrategias de aprendizaje
emplea el alumnado universitario y promoverlas es importante no solo para su éxito académico, sino también
para su desarrollo vital y profesional” (Jiménez et al., 2018, p. 63). 

Según Jiménez et al. (2018), estas estrategias de aprendizaje incluyen una estructura trifactorial
(microestrategias, claves de memoria y metacognición y apoyo emocional-social), si bien los dos primeros
aspectos guardan una relación más directa con la metarregulación, el aspecto social y emocional no debe
olvidarse, especialmente su importancia para el factor de colaboración del AMR, que incluye un aprendizaje
basado en equipo (Lein et al., 2017). Así, se revela la importancia que tiene la gestión de las emociones en los
procesos de reflexión e innovación (Vargas-Pinedo, Mollo-flores, Alemán-Saravia, deroncele-Acosta, 2022),
lo que se constata en otro interesante estudio, donde se encontró tres factores: factor 1 - Autorregulación
cognitiva y metacognitiva, factor 2 - Regulación de recursos internos y contexto, y factor 3 - Regulación social.
La mejor fiabilidad fue la del factor 1 - Autorregulación cognitiva y metacognitiva (0,86) (boruchovitch & dos
Santos, 2015) que acoge aspectos esenciales del aprendizaje metarregulado y que aporta a la resignificación
actual para los factores resultantes a nivel epistemológico, asumiendo elementos que permitieron establecer
procesos de metacognición, autorregulación y cognición; a su vez se constatan los retos para los procesos de
colaboración, al resultar como el factor más desfavorable la regulación social con 0,65 de fiabilidad
(boruchovitch & dos Santos, 2015).

La preocupación de que los estudiantes autorregulen su aprendizaje no solo se expresa a nivel universitario,
otros estudios ponen énfasis en niveles anteriores como la secundaria incluyendo temas de alta vigencia como
la actitud hacia la tecnología (Pierce, Stacey & barkatsas, 2007; Sáez-delgado, Mella-norambuena, López-
Angulo & León-Ron, 2021), lo que nos hace pensar que sería importante validar la escala de AMR en otros
niveles previo a la educación terciaria para estudios futuros.

Entre las limitaciones del estudio se reconoce que la aplicación de este instrumento debe extenderse a otras
muestras. otros estudios constatan la importancia de aplicar dos veces o aplicar a muestras independientes;
por ejemplo, en el estudio de Lu et al. (2021) donde el primer borrador de la escala se distribuyó a 180
estudiantes universitarios; y luego se hizo el segundo piloto para purificar la escala con 191 para la versión final
de la escala; por su parte en el estudio de Khoiriyah et al. (2015) la validez factorial del instrumento fue
evidenciada por todos los ítems que se cargaron significativamente en sus factores esperados. Se obtuvo un
buen ajuste del modelo para los datos y buena estabilidad en dos muestras independientes. Estudios similares
se encuentran en Lu et al. (2021) y Reed (2012), por lo que se asume esta limitación de manera prospectiva.
Para el futuro, también es bueno pensar en estudios que tengan una muestra más equilibrada entre hombres y
mujeres, pues en ocasiones hay estudios que muestran un desbalance en este aspecto -5 hombres y 125
mujeres- (Reed, 2012). 

La autoevaluación es un componente central de la autorregulación del aprendizaje del alumno. Sin
embargo, hay pocas medidas para investigar este proceso de regulación relevante para los procesos de
aprendizaje (Khoiriyah et al., 2015) de ahí que propuestas de evaluación formativa empiecen a integrar
estratégicamente los procesos de autoevaluación en un contexto de metaevaluación (Mollo-flores &
deroncele-Acosta, 2022). 

Los resultados globales de este estudio se asemejan al comportamiento del estudio de los autores Rodríguez
Pérez et al. (2020) quienes encontraron en la validez de una escala que “los resultados respaldaron la
estructura original de los factores, aunque con menos elementos que la versión original” (p.9). finalmente, otro
de los hallazgos del estudio revela que, según los indicadores de ajuste, se puede decir que el modelo factorial
confirmatorio es adecuado, no obstante, como otros estudios, abre una puerta para el desarrollo del mismo
instrumento y futuras investigaciones que incorporen una perspectiva más abarcadora (Aspeé et al., 2019), por
lo que se concluye y reconoce la pertinencia de este instrumento que se ofrece a la comunidad científica y
educativa con el ánimo de poder contribuir a entender mejor los procesos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios, dinamizado desde procesos de colaboración, metarreflexión, metacognición, autorregulación y
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cognición. 

Anexo 1. 
Instrumento de aprendizaje metarregulado (AMR) para estudiantes de nivel superior. fuente: Elaboración
propia.
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RESUMEn. hace años que desde el Máster de Turismo de la Universidad de huelva se viene
utilizando un simulador de negocios basado en la gestión de una cadena hotelera, y su uso está
siendo un éxito. Aún así, este estudio analizó la satisfacción de estos estudiantes y trató de identificar
puntos de mejora en el éxito de la implementación y uso de este simulador. Para ello, se realizó un
estudio casual entre los estudiantes del máster que permitió observar cuáles son los factores más
determinantes de este éxito y señalar puntos de mejora, con el fin de seguir fortaleciendo el uso de
esta herramienta en el programa formativo. Este estudio concluyó que el factor más determinante es
la utilidad percibida, y que fortalecer el factor disposición de información fortalecería al factor
utilidad percibida, por lo que se sugiere revisar la información existente sobre el uso del simulador
en la web del máster y agregar información si se ve conveniente.

AbSTRACT. for years, the Master of Tourism at the University of huelva has been using a business
simulator based on the management of a hotel chain, and its use is being a success. Even so, this
study analyzed the satisfaction of these students and tried to identify points of improvement in the
success of the implementation and use of this simulator. To this end, a casual study was carried out
among the master's students that allowed us to observe the most determining factors of this success
and point out points for improvement, in order to continue strengthening the use of this tool in the
training program. This study concluded that the most determining factor is perceived usefulness, and
that strengthening the availability of information factor would strengthen the perceived usefulness
factor, so it is suggested to review the existing information on the use of the simulator on the master's
website and add information if necessary.
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1. Introducción
hace años que desde el Máster de Turismo de la Universidad de huelva se viene utilizando un simulador

de negocios basado en la gestión de una cadena hotelera. Este simulador se llama hotelCompany y es
proporcionado por Companygame, una empresa especializada en simuladores de negocios y con gran
experiencia en el sector (tal y como se puede observar en su número de clientes y en el nivel de prestigio de
estos). Entre sus clientes se pueden encontrar empresas como Repsol, Michelin, banesto, Paradores, banamex
y Consultec, y universidades como la Universidad de huelva, la Universidad Autónoma de barcelona (UAb),
el Instituto Tecnológico de Monterrey (ITESM) y la Universidad Politécnica de Madrid (UPM), entre un largo
etcétera de universidades de toda Latinoamérica, Estados Unidos y España. (Companygame, s.f.a.).

Esto ya era garantía de éxito, pero las valoraciones positivas de los estudiantes sobre su uso sirvieron para
ratificar la elección de implementar el simulador de esta compañía. Aún así, este estudio analiza la satisfacción
de estos estudiantes y trata de identificar puntos de mejora en el éxito de la implementación y uso de este
simulador.

Este análisis se hace a través de mapas causales, donde estudiantes del máster que han utilizado este
simulador de negocios en su proceso formativo evalúan cuáles son los factores de este éxito y señalan las
relaciones causa-efecto entre estos factores, cuantificándolas. Estos datos hacen que sea posible observar
cuáles son los factores más determinantes de este éxito y señalar puntos de mejora en función a lo que dicen
estos estudiantes.

2. Revisión literaria
Esta sección analiza el uso de las tecnologías en la educación, el simulador de negocios implantado y los

factores a considerar en la implementación de este tipo de herramientas.

La revolución tecnológica ha llegado a la educación al igual que a cualquier sector de la sociedad (Segovia
forero & Peroza daza, 2023; Ayala-Mora, Infante-Moro & Infante-Moro, 2023; Verdugo-Castro, Sánchez-
gómez & garcía-holgado, 2022; Alenizi, 2022; Infante-Moro, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2022c),
incluyendo las tecnologías en sus programas formativos como materias a estudiar (Álvarez-Rodríguez & Vera,
2022; Morales Salas & Rodríguez Pavón, 2022) y como herramientas de apoyo en los procesos formativos
(Santana-Valencia & Chávez-Melo, 2022; da Silva Santos, Souza-Pinho, Santos de Jesus & Kalil, 2022;
gonzález-Martínez, 2022; garcía-holgado, Vázquez-Ingelmo, garcía-Peñalvo & Conde, 2021). Ejemplo de
esto es el uso de estas tecnologías para realizar operaciones que anteriormente se realizaban de manera
manual, o el uso de estas para crear contenido educativo (garcía-Río, baena-Luna, Palos-Sánchez & Aguayo-
Camacho, 2022; Pattier & ferreira, 2022; Cebrián-de-la-Serna, gallego-Arrufat & Cebrián-Robles, 2021),
permitir la enseñanza a distancia (Infante-Moro, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2022a, 2022b; Cabero-
Almenara, Valencia-ortiz & Palacios-Rodríguez, 2022; fabra brell & Roig-Vila, 2022; Infante-Moro, Infante-
Moro, gallardo-Pérez & Martínez-López, 2022; falla-falcón, López-Meneses, Aubry & garcía-ordaz,
2022), cambiar los métodos de enseñanza (Marcos-Pablos & garcía-Peñalvo, 2022; Pozo-Sánchez,
Lampropoulos & López-belmonte, 2022; bilbao-Quintana, Romero-Andonegui, Portillo-berasaluce & López-
de-la-Serna, 2022) y/o simular prácticas empresariales sin necesidad de acudir a empresas (yáñez Lara &
Vargas garcía, 2023; Infante-Moro, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2023; guzmán-duque, 2023). 

Esta última función nombrada en el párrafo anterior, su función como simulador de negocios, es la que
abarca este estudio. Los simuladores de negocios son herramientas informáticas que recrean virtualmente
situaciones empresariales, permitiendo a sus usuarios gestionar y tomar decisiones en empresas ficticias. Estos
simuladores ofrecen un entorno de aprendizaje interactivo donde los participantes pueden experimentar las
consecuencias de sus acciones en la gestión empresarial sin riesgos reales, lo que facilita la comprensión de
conceptos y el desarrollo de habilidades empresariales.

y el simulador de negocios implementado en el Máster de Turismo de la Universidad de huelva es
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hotelCompany. Un simulador de negocios que reproduce un escenario competitivo entre diversas cadenas
hoteleras que compiten entre sí por adquirir la mayor rentabilidad.

Entre los simuladores que ofrece Companygame para servicios hoteleros se encuentran (Companygame,
s.f.b.): hotelVirtual, Innovahotel y hotelCompany. hotelVirtual se centra en la gestión de un hotel virtual,
Innovahotel en la creación y gestión de un hotel innovador, y hotelCompany en la dirección estratégica de una
cadena hotelera.

El Máster en Turismo de la Universidad de huelva está orientado a la dirección de empresas turísticas, así
que elegir hotelCompany fue la elección acertada, por su enfoque en la gestión estratégica de cadenas
hoteleras. Este simulador ofrece a los estudiantes la oportunidad de desarrollar habilidades cruciales en la toma
de decisiones estratégicas a nivel corporativo, lo que es fundamental en la dirección de empresas turísticas. Al
sumergirse en la gestión de una cadena hotelera, los participantes pueden comprender cómo las decisiones
estratégicas impactan en la operación y rentabilidad de múltiples propiedades.

hotelCompany es un simulador que recrea un escenario competitivo en el que múltiples cadenas hoteleras,
cada una compuesta por tres hoteles ubicados en destinos turísticos variados, compiten desde una posición
de igualdad. Cada participante dirige una de estas cadenas hoteleras, y estos deben tomar decisiones
estratégicas relacionadas con precios, comisiones, promoción, servicios, inversiones, recursos humanos y
financiamiento para cada uno de los hoteles dentro de la cadena. 

El simulador se basa en cuatro mercados internacionales con cinco segmentos de demanda en cada uno
(jóvenes, familias, best-agers, seniors y business), y tres canales de comercialización. y los servicios
hoteleros se dividen en tres áreas: alojamiento, restauración y servicios complementarios. 

(Companygame, s.f.b.)

A pesar de esta idoneidad y las valoraciones positivas de los estudiantes de este máster sobre su uso, este
estudio analiza la satisfacción de estos estudiantes y trata de identificar puntos de mejora en el éxito de la
implementación y uso de este simulador.

Para ello, se realizó una revisión literaria a través de bases de datos científicas como Web of Science,
Scopus y google Scholar, que permitió señalar los siguientes posibles factores de éxito en la implementación
de esta herramienta (los cuales son factores a considerar al ejecutar la adopción de una herramienta
tecnológica) (Tabla 1):

3. Metodología
Este listado de factores fue ratificado como factores clave en la implementación de esta herramienta por
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Tabla 1. factores a considerar al ejecutar la adopción de una herramienta tecnológica. fuente: (Arteaga, 2013).



20 estudiantes del máster que utilizaron este simulador de negocios en su proceso formativo, quienes además
señalaron las conexiones causales entre estos factores, cuantificando estas conexiones entre [-1,+1] (donde el
símbolo menos se refería a influencias negativas y el símbolo más a influencias positivas) (Mouratiadou &
Moran, 2007). 

Este análisis causal realizado forma parte de la metodología conocida con el nombre de mapas cognitivos
difusos, la cual analiza las relaciones causales existentes entre los factores involucrados en una decisión o
hecho (Özesmi & Özesmi, 2003).

y con el promedio de estos datos se construyó una matriz, la cual se procesó a través de la herramienta
fCMappers (lo que señaló cuáles son los factores más determinantes de este éxito y permitió identificar puntos
de mejora) (bachhofer & Wildenberg, 2010).

4. Resultados
Esta matriz tuvo 8 factores (ya que todos los factores mencionados en la revisión literaria fueron

respaldados por los estudiantes como componentes clave en esta decisión) y 45 conexiones causales entre
estos (Tabla 2).

y al procesar esta matriz con la herramienta fCMappers, esta clasificó los factores por su nivel de
influencia en los demás factores, por el nivel de influencia que recibían de los demás factores y por el nivel de
participación de estos factores en este éxito.

Esta fue la clasificación de los factores según su nivel de influencia en los demás factores (de mayor a
menor): utilidad percibida, compatibilidad percibida, disposición de información, gestión de calidad,
condicionantes externos, confianza, actitud e intención (figura 1).

El factor con mayor nivel de influencia en los demás factores fue la "Utilidad percibida", con una
puntuación de 5,60. Siete de los ocho factores estuvieron por encima de la media (2,85) de la diferencia entre
el factor con la puntuación más alta (5,60) y el factor con la puntuación más baja (0,70).
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Tabla 2. Matriz causal. fuente: Elaboración propia.



Esta fue la clasificación de los factores según el nivel de influencia que recibían de los demás factores (de
mayor a menor): intención, actitud, utilidad percibida, condicionantes externos, confianza, compatibilidad
percibida, gestión de calidad y disposición de información (figura 2).

El factor que mayor nivel de influencia recibía de los demás factores fue la "Intención", con una puntuación
de 6,00. Seis de los ocho factores estuvieron por encima de la media (3,35) de la diferencia entre el factor con
la puntuación más alta (6,00) y el factor con la puntuación más baja (0,70).

y esta fue la clasificación de los factores según el nivel de participación de estos factores en el éxito de este
simulador (de mayor a menor): utilidad percibida, compatibilidad percibida, condicionantes externos, actitud,
gestión de calidad, confianza, intención y disposición de información (figura 3).

El factor con mayor nivel de participación fue la "Utilidad percibida", con una puntuación de 10,70. Cuatro
de los ocho factores estuvieron por encima de la media (8,05) de la diferencia entre el factor con la puntuación
más alta (10,70) y el factor con la puntuación más baja (5,40).
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figura 2. Indegree: nivel de influencia que los factores reciben de los demás factores. fuente: Elaboración propia.

figura 1. outdegree: nivel de influencia de los factores en los demás factores. fuente: Elaboración propia.



5. Conclusiones 
Este análisis vislumbró que el factor más determinante en el éxito del uso de este simulador en el Máster

de Turismo de la Universidad de huelva según los estudiantes es "utilidad percibida", ya que es el factor con
mayor participación en este sistema (en cuanto al nivel de influencias ejercidas en otros factores y al nivel de
influencias recibidas de otros factores).

Este factor se refiere a que los estudiantes observan una mayor adquisición y afianzamiento de los
conocimientos del máster gracias a su uso.

y este factor se ve influenciado principalmente por los factores “disposición de información” (que se refiere
a la información existente sobre el uso del simulador) y “compatibilidad percibida” (que se refiere a que el uso
de este simulador es compatible con los materiales del programa formativo de este máster).

Así, con el fin de seguir fortaleciendo el factor determinante “utilidad percibida” y teniendo en cuenta que
uno de los factores que más influyen no se puede incentivar ya que los estudiantes perciben como compatible
el uso del simulador dentro del programa formativo, este estudio sugiere revisar la información existente sobre
el uso del simulador y agregar información si lo ven conveniente, ya que el fortalecimiento del factor
“disposición de información” fortalecería al factor “utilidad percibida”, lo que aumentaría la satisfacción de los
estudiantes en cuanto al uso de este simulador.

Esta investigación se limitó a señalar los puntos de mejoras en el uso de un simulador de negocios en el
Máster de Turismo de la Universidad de huelva. Pero una vez señalado ese punto de mejora, sería interesante
conocer la opinión sobre la información existente sobre el uso del simulador en la web del máster y los aspectos
de mejoras que proponen.
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figura 3. Centralidad: nivel de participación de los factores en el éxito de este simulador. fuente: Elaboración propia.
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