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Reseñas bibliográficas: Se recogen textos descriptivos y críticos sobre una publicación de interés actual.

APoRTACIonES
Los trabajos deben ser originales, sin haber sido publicados en ningún medio ni estar en proceso de publicación, siendo
responsabilidad de los autores el cumplimiento de esta norma y deben tratar un tema actual y de interés público.

Los manuscritos se presentarán en tipo de letra arial, cuerpo 11, interlineado simple, justificados completos y sin tabuladores ni
retornos de carros entre párrafos. Sólo se separarán con un retorno los grandes bloques (autor, títulos, resúmenes, descriptores,
créditos y apartados). La configuración de página debe ser de 2 cm. en todos los márgenes (laterales y verticales). Los trabajos
han de venir en formato .doc, .docx o .odt.

La extensión estará comprendida entre 3.000 y 10.000 palabaras.

Es importante que los manuscritos no contengan ninguna información que pueda dar a conocer la autoría.

EVALUACIón dE MAnUSCRIToS
El Consejo de Evaluadores Externos de «Campus Virtuales» es un órgano colegiado esencial para poder garantizar la excelencia
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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 meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). 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.

Editorial
Editorial

Dr. Alfonso Infante Moro
Editor
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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.

Editorial
Editorial

© ISSn: 2255-1514
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CAMPUS VIRTUALES

Validez de contenido de una escala para
medir mediación parental en el uso de

tecnologías en adolescentes 
Content validity of a scale to measure parental mediation in the use of

technologies in adolescents 

Ana M. Rodríguez Pérez1, Maricela Urías Murrieta1, Angel A.
Valdés Cuervo1

1 Instituto Tecnológico de Sonora, México

ana.rodriguez@potros.itson.edu.mx , murias@itson.edu.mx , angel.valdes@itson.edu.mx

RESUMEn. La mediación parental es un elemento importante en la formación de la ciudadanía
digital en los adolescentes. El presente estudio se propuso analizar la validez de contenido de una
escala para medir la mediación parental en el uso de las tecnologías por adolescentes. Se utilizó el
juicio de expertos aplicando el método de agregados individuales. Participaron en el estudio siete
jueces con experiencia en la investigación acerca de la mediación parental o la ciudadanía digital.
Los resultados del coeficiente de validez de contenido sugieren la no inclusión de cuatro ítems en la
escala. La nueva versión se conformó con 25 ítems con adecuada validez de contenido. Se concluyó
que la escala cuenta con evidencias de validez de contenido suficientes para ser utilizada en la
medición del constructo en adolescentes mexicanos.

AbSTRACT. Parental mediation is an important element in the adolescent’s digital citizenship
formation. The present study aimed to analyze the content validity of a parental mediation scale in
the technologies use by adolescents.  Expert judgment was used applying the individual aggregation
method. Seven judges with experience in research about parental mediation or digital citizenship
participated in the study. The results of the content validity coefficient suggest the non-inclusion of
four items in the scale. The new version was conformed of 26 items with adequate content validity.
It was concluded that the scale has sufficient evidence of content validity to be used in the
measurement of the construct in Mexican adolescents.

PALAbRAS CLAVE: Validez de contenido, Ciudadanía digital de los adolescentes, Mediación
parental, TIC.

KEyWoRdS: Content validity, Adolescents’ digital citizenship, Parental mediation, ICT.

Rodríguez Pérez, A. M.; Urías Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediación parental en el uso de
tecnologías en adolescentes. Campus Virtuales, 9(1), 9-16.

www.revistacampusvirtuales.es

Recibido: 09-09-2019 / Revisado: 17-10-2019
Aceptado: 17-10-2019 / Publicado: 28-03-2020
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1. Introducción
La oportunidad de relacionarse con otros mediante las Tecnologías de la Información y Comunicación

(TIC) es una condición importante para la participación en las comunidades contemporáneas (Menéndez,
2016). diversos estudios reportan que los adolescentes utilizan frecuentemente las TIC con fines de
aprendizaje, esparcimiento y socialización (Mitchell, 2016; Viñas, 2009; Zambrano, 2012). En México la
disponibilidad de al menos una computadora y acceso a Internet en los hogares ha aumentado de 27.2 millones
en el 2008 a 82.7 millones en el 2018 (Asociación de Internet MX, 2019; Instituto nacional de Estadística y
geografía [Inegi], 2016). Se reporta que 7 de cada 10 usuarios de Internet acceden desde su hogar y que el
14% tiene entre 12 y 17 años de edad (Asociación de Internet MX, 2019).

Si bien las TIC ofrecen ventajas para los adolescentes su uso implica riesgos, tales como tener contacto
involuntario con contenido censurado, recibir la petición de desconocidos para realizar contacto e involucrarse
en conductas de phising, grooming y ciberbullying (garcía, 2011; Lenhart, Madden, Smith, Purcell, Zickuhr &
Rainie, 2011; navarro, yubero & Larrañaga, 2014; Tejedor & Pulido, 2012). Estos riesgos se relacionan con
el escaso valor que le otorgan los adolescentes a la huella digital y su limitada reflexión sobre prácticas ilegales
o maliciosas en el entorno virtual (garcía, 2011; oxley, 2010). Se ha constatado que la conducta ética en el
uso de las TIC (ciudadanía digital) requiere de procesos de formación donde los adultos, particularmente los
padres, tienen una función esencial (Alberta Education, 2012; Cáceres, brändle & Ruiz, 2015; Choi,
glassman & Cristol, 2017; howard, 2015; Isman & Canan, 2014; Menéndez, 2016; Sierra & gravante,
2016; Simsek & Simsek, 2013; Tan, 2011; Wang & Xing, 2018). 

2. Mediación parental en el uso de las TIC 
La familia es la principal promotora de la ciudadanía digital en los hijos (Pérez, Iglesias & Sánchez, 2016;

Plaza & Caro, 2016; Unesco, 2015). Esta debe fomentar la ciudadanía digital en los adolescentes con base en
la ética, el autocuidado y la comprensión del impacto de las Tecnologías de la Información y Comunicación
(TIC) en la sociedad y el individuo (Vaala & beakley, 2015; Wang & Xing, 2018).

Algunos autores reportan que la mediación parental influye en la utilización que hacen los adolescentes de
las TIC (brito, francisco, dias & Chaudron, 2017; Sasson & Mesch, 2014; Wang & Xing, 2018). La
mediación parental comprende prácticas de control, supervisión, restricciones, estrategias de comunicación e
interpretación de contenido de los padres con el fin de orientar a sus hijos sobre el uso de las TIC (Liu, Ang
& Lwin, 2016; Livingstone & helsper, 2008; Shin & Kang, 2016). diversos estudios constatan que la
mediación parental disminuye la frecuencia de conductas de riesgo en línea (Cabello-hutt, Cabello & Claro,
2018; giménez, Luengo & bartrina, 2017; Sason & Mech, 2014; Villanueva & Serrano-bernal, 2019) y
favorece el desarrollo de la ciudadanía digital en los adolescentes (Livingstone, 2010; Wang & Xing, 2018). 

2.1. Establecimiento del problema
Si bien en la literatura se identificaron varios instrumentos para medir la mediación parental en el uso de

las TIC por los hijos (Livingstone & helsper, 2008; London School of Economics and Political Science [LSE],
2018; nikken & Jansz, 2014; Sasson & Mesch, 2016); aún persisten limitaciones en la medición de la
mediación parental. En primer lugar, existen controversias relativas a las formas de medición incluidas en los
diversos instrumentos, así, por ejemplo, se consideran modelos de medición del constructo que incluyen la
mediación activa y restrictiva (Chng, Liau, Khoo & Li, 2014; Mesch, 2009), la mediación activa, restrictiva y
de co-uso (nikken & Jansz, 2014; Wright, 2016) o se enfocan en el co-uso, restricciones de interacción,
restricciones técnicas y el monitoreo (Livingstone & helsper, 2008). En segundo lugar, pocos de los
instrumentos reportan evidencias de validez (nikken & Jansz, 2014; Symons, Ponnet, Emmery, Walrave &
heirman, 2017; Valkenburg, Piotrowski, hermanns & de Leeuw, 2013). finalmente, en la revisión realizada
no se encontraron instrumentos con reportes de validez para medir mediación parental en el uso de las TIC
en adolescentes mexicanos. 

Rodríguez Pérez, A. M.; Urías Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediación parental en el uso de
tecnologías en adolescentes. Campus Virtuales, 9(1), 9-16.

www.revistacampusvirtuales.es
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2.2. El presente estudio
En este contexto el presente estudio se propone analizar la validez de contenido de la adaptación de una

escala para medir Mediación Parental en el Uso de las TIC (nikken & Jansz, 2014) en adolescentes
mexicanos. Contar con instrumentos con evidencias de validez permite la medición de las formas de mediación
parental en el uso de las TIC por parte de los hijos, esto es relevante para conocer las prácticas parentales de
mediación y realizar estudios acerca de los efectos de las mismas en la formación de la ciudadanía digital en
adolescentes mexicanos.

La versión original de la escala se conforma por cinco subescalas (restrictiva general, restrictiva de
contenido, activa, de co-uso y de supervisión). Sin embargo, con base en el análisis de la escala, se consideran
en esta adaptación únicamente cuatro subescalas (restrictiva, activa, de co-uso y supervisión). En la revisión
de literatura se constata que estos cuatro tipos de mediación se incluyen en la mayor parte de las escalas
desarrolladas para medir el constructo (Chng, Liau, Khoo & Li, 2014; Mesch, 2009; Symons, Ponnet,
Emmery, Walrave & heirman, 2017; Valkenburg, Piotrowkki, hermanns & de Leeuw, 2013; Wright, 2016).
La adaptación desarrollada para el estudio de la escala de Mediación Parental del Uso de las TIC (nikken &
Jansz, 2014) mide la mediación parental restrictiva, activa, de co-uso y de supervisión. La mediación
restrictiva comprende el manejo de reglas que limitan el uso de las tecnologías; la mediación activa implica la
comunicación y orientación parental a los hijos acerca del uso seguro de Internet y su intervención en caso de
dificultad; la de co-uso involucra la presencia de los padres durante el tiempo que el adolescente hace uso de
Internet y la comunicación acerca de las actividades realizadas en línea; y, finalmente, la de supervisión
consiste en la verificación de los sitios web visitados, contactos, mensajes y perfiles (Chng, Liau, Khoo & Li,
2014; dürager & Sonck, 2014; garmendia, Casado del Río, Martínez & garitaonandia, 2013; nikken &
Jansz, 2014; Livingstone, haddon, görzig & olafsson, 2011). dado que existe un reporte previo donde se
muestran evidencias de validez de la escala utilizada (nikken & Jansz, 2014) se parte de la hipótesis que la
misma posee evidencia de validez de contenido. 

3. Metodología

3.1. Participantes
Participaron siete jueces que fueron seleccionados considerando su conocimiento de la temática y su

disponibilidad para participar en el estudio (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). Estos expertos se
dividieron en dos grupos, tres se consideraron expertos en ciudadanía digital y cuatro en dinámica familiar. del
total, seis cuentan con reconocimiento como investigadores a nivel nacional y son miembros activos de núcleos
académicos de investigación.

3.2. Instrumento
Mediación parental en el uso de las TIC. Se utilizó una adaptación de la escala de Mediación Parental en

el Uso de las TIC (nikken & Jansz, 2014). Esta se conformó por 29 ítems agrupados en tres dimensiones:
mediación activa (8 ítems, ej., Le explica a su hijo cómo debe manejar la información que obtiene o publica
en la Internet), mediación restrictiva (8 ítems, ej. Le dice a su hijo cuándo / por cuánto tiempo usar internet),
co-uso (7 ítems, ej., navega en la Internet con su hijo evitando comentarios acerca de los contenidos y/o sus
efectos) y supervisión (6 ítems, ej. Revisa el historial de las búsquedas que su hijo realiza en la Internet). Se
contestó en formato tipo Likert (0 = nunca, 1 = casi nunca, 2 = regularmente, 3 = casi siempre y 4 =
siempre).

3.3. Procedimiento
El estudio fue aprobado por el Comité de Ética del Instituto Tecnológico de Sonora (ITSon), esta es una

comisión alineada a los principios de la declaración de helsinki, el Convenio Europeo para la Protección de
los derechos humanos, y la declaración Universal de la Unesco. Se realizó la traducción de la escala original
a través del método de retro-traducción con base en la translación independiente de los 20 reactivos originales
y una revisión posterior de los autores del estudio; a partir de ello se aseguraron las equivalencias semánticas

Rodríguez Pérez, A. M.; Urías Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediación parental en el uso de
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de las traducciones y se analizó la coherencia entre los ítems y las dimensiones a las cuales correspondían. 

Con base a esto se integró una primera versión del instrumento donde se clarificaron términos que se
consideraron poco pertinentes culturalmente (ej., IM websites). Se consideró la integración de los dos factores
asociados a mediación restrictiva (restricción general y restricción de contenido) en un factor. Además, se
agregaron cinco ítems a la escala: uno referido a la mediación activa (Platica con su hijo(a) sobre la imagen que
proyecta en el entorno virtual), uno de mediación restrictiva (Establece candados de seguridad para sitios
prohibidos), uno para el co-uso (navega en la Internet con su hijo(a) evitando comentarios acerca de los
contenidos y/o sus efectos), y dos para la supervisión (Revisa el historial de las búsquedas que su hijo(a) realiza
en la Internet; Monitorea los contactos y/o la información que su hijo(a) maneja en sus redes sociales).

Para realizar el juicio de expertos se invitó a participar de forma voluntaria a investigadores con
conocimiento sobre la temática para que evaluaran la validez de contenido del instrumento. Se consideraron
como expertos aquellos que poseen una trayectoria reconocida en el tema que les permite emitir un juicio o
valoración sobre el mismo (deVellis, 2017; Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008). El proceso de juicio de
expertos utilizó el método de agregados individuales, que además de ser económico se adecúa al tiempo de
cada juez participante y evita sesgos generados al momento de debatir entre ellos (Corral, 2009). Para la
evaluación de los expertos se utilizó un formato que incluyó una descripción del instrumento, la definición de
sus dimensiones y la propuesta de ítems por dimensión (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). En el
estudio se solicitó la valoración de la pertinencia de los ítems para medir el constructo. Se contemplaron como
categorías de valoración la suficiencia, coherencia, relevancia y claridad. Se utilizó una rúbrica con valores
desde 1 (no cumple con el criterio) hasta 4 (alto nivel de cumplimiento) para evaluar cada ítem (ver Tabla 1). 

3.4. Análisis estadísticos
Se calculó el coeficiente de validez de contenido (CVC) para cada ítem de la escala. Para esto se determinó

el error asignado a cada ítem (Pei) mediante la fórmula: Pei = (1/j)j, donde j representa el número de expertos
participantes. después se determinó el CVCi dividiendo la media de las valoraciones obtenidas entre la
puntuación máxima posible (Mx/Vmax), lo que permitió el cálculo del coeficiente con base en la fórmula CVC
= CVCi-Pei. Para analizar los resultados del CVC se utilizaron los criterios establecidos por hernández-nieto
(2011) (ver Tabla 2). 

Rodríguez Pérez, A. M.; Urías Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediación parental en el uso de
tecnologías en adolescentes. Campus Virtuales, 9(1), 9-16.
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4. Resultados
El CVC de los ítems osciló entre .71 y .96 (ver Tabla 3), con base en estos resultados se decidió no incluir

en la escala final cuatro ítems (ítem 10, Le dice a su hijo(a) que los juegos en línea son inadecuados; ítem 17,
navegan juntos, porque él o ella quiere; ítem 18, navegan juntos, porque usted quiere; ítem 19, hablan sobre
lo que es divertido en internet). 

En la Tabla 4 se presentó el CVC de la versión final por dimensión del instrumento, se observó que en
todas las dimensiones los valores de este coeficiente indicaron una concordancia adecuada entre los jueces en
la valoración de cada dimensión. 

5. Conclusiones
El estudio de la mediación parental es esencial para la comprensión de la influencia de la familia en el uso

de las TIC por lo adolescentes. El estudio se propone analizar la validez de contenido de la adaptación de una
escala para medir Mediación Parental en el Uso de las TIC (nikken & Jansz, 2014). Se parte de la hipótesis
de que la escala presenta evidencia de validez de contenido para medir el constructo en adolescentes
mexicanos. Los resultados muestran que la hipótesis se confirma parcialmente, ya que en cuatro ítems no se
refleja concordancia entre los evaluadores.  

Los hallazgos del estudio son consistentes con estudios previos donde se constata que la mediación activa,

Rodríguez Pérez, A. M.; Urías Murrieta, M.; Valdés Cuervo, A. A. (2020). Validez de contenido de una escala para medir mediación parental en el uso de
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Tabla 2. Valoración de la validez de contenido según el CVC. fuente: hernández-nieto (2011).

Tabla 3. CVC de los ítems de la escala de Mediación Parental. fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. CVC por dimensiones de la escala para Medir Mediación Parental en el Uso de las TIC. fuente: Elaboración propia.
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restrictiva, de co-uso y supervisión son formas utilizadas por los padres para mediar el uso que hacen sus hijos
adolescentes de las TIC (Chng, Liau, Khoo & Li, 2014; Mesch, 2009; nikken & Jansz, 2014; Symons, Ponnet,
Emmery, Walrave & heirman, 2017; Valkenburg, Piotrowkki, hermanns & de Leeuw, 2013; Wright, 2016).
El valor del estudio de estas formas de mediación parental es reafirmado por la evidencia disponible, la cual
sugiere que las diversas formas de mediación se relacionan de forma diferente con las conductas de riesgo y el
desarrollo de la ciudadanía en los adolescentes (Cabello-hutt, Cabello & Claro, 2018; giménez, Luengo &
bartrina, 2017; Livingstone, 2010; Khurana, bleakley, Jordan & Romen, 2014; Sason & Mech, 2014;
Villanueva & Serrano-bernal, 2019; Wang & Xing, 2018).

Este estudio tiene implicaciones prácticas ya que aporta un instrumento con evidencia de validez de
contenido para la medición de la mediación parental en adolescentes mexicanos. Este instrumento, además, es
parsimonioso en cuanto al número de ítems, lo cual facilita la administración de la escala en estudios con
adolescentes. También permite a los investigadores conocer las formas en que los padres median el uso de las
TIC por parte de los hijos adolescentes. Por otra parte, desde el punto de vista teórico, permite la delimitación
del constructo mediante la propuesta de la dimensiones e indicadores observables. Los resultados reafirman el
valor de medir los cuatro tipos de mediación parental en adolescentes mexicanos. 

Aunque el estudio contribuye al estudio de la influencia de la familia en el uso de las TIC por parte de los
adolescentes, el mismo es limitado dado que únicamente se analiza la evidencia de validez de contenido de la
escala. Al respecto se sugiere analizar en futuros estudios las propiedades psicométricas de la escala para
fortalecer las evidencias de fiabilidad y validez de la misma.

Se puede concluir que la presente escala presenta suficientes evidencias de validez de contenido como para
justificar estudios de validación profundos de las mismas. Además, puede brindar información útil acerca de
las formas en que las familias median el uso de las tecnologías. 
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RESUMEn. desde las instituciones académicas debemos dar una respuesta  rigurosa a las posibilidades reales que
ofrecen TIC, y a los últimos desarrollos orientados a la educación ubicua, el M-learning. El trabajo analiza en qué medida
el software existente se corresponde con los planteamientos educativos y los rasgos clásicos de una unidad didáctica. El
procedimiento sigue un ensayo descriptivo de una muestra aleatoria de 136 aplicaciones orientadas a los niveles educativos
iniciales y extraídas de los repositorios Android e Ios. Los resultados indican que estas herramientas se están introduciendo
fuera de las directrices educativas. Se ha detectado que estas aplicaciones son útiles para buscar información, productos,
servicios, y responden a usos lúdicos y de interacción social distintos a los esperados en el aula. Sigue siendo nuclear la
narrativa audiovisual con alto componente emocional, la subsiguiente motivación generada, la flexibilidad y el
dinamismo/movilidad en cuanto a variedad de modelos de referencia, su inestabilidad y los nuevos contextos inmersivos.
Se observan los distintos niveles y áreas para las que se orientan estas APPs, así como la consiguiente aparición de nuevos
problemas. Los sistemas educativos son paralelos a estas tendencias, pero pueden recoger las propuestas tecnológicas e
incluirlas en sus estrategias. E incluso sería preciso invertir el proceso, siendo la iniciativa educativa la que diseñe y genere
específicamente pautas innovadoras en la gestión de estas formas y contenidos.

AbSTRACT. from academic institutions we must give a rigorous response to the real possibilities of  ICT.  We need
to consider the latest developments of M-learning. This paper analyzes the correspondence between software, its
educational approaches and the classic features of a didactic unit. The method follows a descriptive essay of a random
sample of 136 applications oriented to the initial educational levels, from the Android and Ios repositories. The results
shows these tools are being introduced outside the educational guidelines, and these apps are useful for searching
information, items, services, with recreational activities and social interaction. They are uses different from those expected
in the classroom. The audiovisual narrative continues to be important because of its high emotional component, the
subsequent generated motivation, flexibility and dynamism in terms of variety of reference models. 
We show the different levels and areas where these APPs are oriented.
The educational systems are parallel to these trends, and they could pick up the technological proposals. And it would
even be necessary to reverse the process, with the educational initiative specifically designing and generating innovative
guidelines in the management of these forms and contents.

PALAbRAS CLAVE: Aplicación educativa, Educación infantil, Educación primaria, E-learning, M-
learning, TIC.

KEyWoRdS: Educational application, Early childhood education, Primary education, E-learning,
M-learning, ICT.
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1. Introducción
M-learning es un proceso de enseñanza y aprendizaje, un subconjunto del E-learning (Quinn, 2007) que

se apoya en herramientas portátiles digitales. El aprendizaje móvil también se relaciona con el aprendizaje
ubicuo, y hace referencia a la conexión permanente de estudiantes con dispositivos tecnológicos dentro de un
ambiente online integrado. El principio de la ubicuidad aplicado al mundo de la educación, significa que este
aprendizaje esté disponible en cualquier lugar y momento (garcía, Ruiz & domínguez, 2007). Estos principios
de ubicuidad aplicados a la enseñanza suponen una evolución en las bases del E-learning convencional, que
emplea como tecnologías de soporte los sistemas de gestión de aprendizaje, sistemas de gestión de contenidos
y repositorios distribuidos de objetos de aprendizaje. El E-learning ya implicó nuevos procesos de enseñanza y
aprendizaje apoyados con recursos electrónicos. Estas nuevas formas de enseñanza afectan a cada uno de sus
procesos y también a los contenidos (Peirats Chacón, Rodríguez Rodríguez & San Martín Alonso, 2019;
gonzález-gonzález, guzmán-franco & Infante-Moro, 2019; ferrater, 2011; garrison & Anderson, 2005). La
irrupción de Internet, abrió los procesos de gestión de la información a toda la sociedad, y permitió englobar
a un mayor número de estudiantes, lo que provoca un ahorro en recursos y un seguimiento mucho más
personalizado del alumno (Area & Adell, 2009). Cabe hacer referencia al b-learning, como una metodología
que combina una parte de actividad con los equipos electrónicos y otra con interacción directa con el docente.
Es un diseño docente de modelo híbrido, de educación semipresencial, más eficaz que el uso de las tecnologías
presenciales o las no presenciales, ya que se mezclan de manera que optimizan el aprendizaje (bartolomé &
Aiello, 2006).

2. Rasgos de la metodología m-learning 
Cada vez más, los estudiantes están familiarizados con las tecnologías y se desenvuelven en un contexto

caracterizado por la sobrecarga de información (Siemens, 2006). Las TIC son herramientas comunicacionales,
y además de mostrar documentos, son útiles para la otras interacciones biunívocas, propia de los dispositivos
móviles de telefonía en convergencia con la WEb 2.0 (garcía, 2011). Por ello la metodología se asocia a
nuevos espacios y a las acciones cotidianas de interacción móvil, esto es, el estudiante también usa su
dispositivo portátil para el geo-posicionamiento, la compra de bienes y servicios, el juego, la gestión de
imágenes y videos, y un largo etcétera. Toda esta gestión tiene un valor equivalente, en la medida en que no
buscan datos concretos, sino comunicarse en un proceso de interacción compleja (McLester, 2007). Por su
naturaleza, la red Internet incentiva la comparación entre múltiples fuentes de información, individualmente
incompleta y colectivamente inconsistente. Esto induce un tipo de aprendizaje basado en la búsqueda, la
consulta, y la síntesis, más que en la asimilación de una única fuente de conocimiento validada como la que
proviene de los libros, la televisión o de un profesor que imparte conferencias (dede, 2005; Siemens, 2006). 

En este sentido, además de las habilidades necesarias para administrar la abundante información
disponible, los estudiantes necesitan las competencias para su formación y para reaccionar a los desafíos de
una sociedad digital. En este contexto, Siemens (2006) enumera las siguientes competencias genéricas para la
correcta gestión de esos elevados caudales de información: fijación, permanecer centrado en las tareas
importantes; filtrado, extracción y gestión de elementos clave entre el flujo constante de conocimiento;
conexión, la creación de redes para permanecer informado; extensión de la condición personal, interacción
utilitaria en el nivel que permita formar espacios sociales; crear y obtener significado, con consecuencias para
la comprensión del significado y su impacto en otros conocimientos previos; valoración y validación, determinar
el valor de los conocimientos y la garantía de autenticidad; aceptación de la incertidumbre, el equilibrio entre
lo que se conoce y lo desconocido; y contextualización, comprender la importancia del contexto, como un
continuum donde se desarrolla la acción.

La educación, vinculada tradicionalmente a la institución escolar, utiliza el centro educativo como referente
de la transmisión de conocimientos a generaciones jóvenes en las etapas previas a su inserción laboral. Ahora,
en un proceso paralelo a la irrupción tecnológica, las etapas vitales específicas en las que se adquiere formación
se difuminan, prolongándose a lo largo de la vida, y la referencia institucional se ha trasladado a un campo
virtual de indefinición física, cuando no directamente al campo del aprendizaje informal ajeno al institucional.
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El M-learning desubica la enseñanza fuera del centro educativo, y además genera otras pautas metodológicas.
Sus características surgen de otros entornos, así este fenómeno emerge de estrategias derivadas del marketing,
que estimulan la penetración social (hwang, Tsai, Chu, Kinshuk & Chen, 2012) y la determinación específica
de los usuarios (Um & Kim, 2007). Así, estas herramientas se han vuelto populares, especialmente para
estudiantes más jóvenes al usarlas de forma continua (furió, gonzález-gancedo, Juan, Seguí & Costa, 2013).
En oposición a la dureza de la actividad formativa, sus opciones son flexibilidad y comodidad, bajo sus múltiples
formas, sean computadoras portátiles, tabletas, teléfonos inteligentes o los propios televisores con conexión a
internet, Smart-tv (Aguilar-Roca, Williams & o'dowd, 2012; Kukulska-humle & Traxler, 2005; Ravizza,
hambrick & fenn, 2014; Tindell & bohlander, 2012).

El dominio de los equipos es una circunstancia clave para garantizar la dinámica efectiva de los
aprendizajes mediados tecnológicamente. Este dominio se obtiene a través del control de los procesos que
acompañan las prácticas habituales y personales con dispositivos móviles, entre los que se encuentran,
principalmente: la interacción, la asimilación y acomodación, y el cambio tecnológico (Cook & Pachler, 2009;
Pachler, Cook & bachmair, 2010). Varias investigaciones han detallado las siguientes características del proceso
de aprendizaje ubicuo (McLean, 2003; houser & Thornton, 2004; Shudong & higgins, 2005; yu-Liang,
2005):

- deslocalización espacial: los estudiantes tiene acceso a sus documentos, datos o vídeos desde cualquier
sitio.

- deslocalización temporal: el aprendizaje se integra en todos los momentos de la vida; los problemas
encontrados, y el conocimiento requerido para sus soluciones está presente de forma inmediata.

- Adaptabilidad: se obtiene la información según las necesidades específicas y el modo necesarios.
- Interactividad: existe una relación consciente con expertos, profesores, compañeros, etc. Pero también de

forma inconsciente con ordenadores y dispositivos integrados, en el denominado Internet de las cosas. 

En este sentido, y derivado de la naturaleza comunicacional, estos equipos son potentes instrumentos
colaborativos (bressler & bodzin, 2013; yu, Jin, Luo, Lai & huang, 2009), especialmente entre los jóvenes
(Kamarainen, Metcalf, grotzer, browne, Mazzuca & Tutwiler, 2013).

3. objetivos
Este trabajo forma parte de una amplia investigación conjunta de las facultades de formación del

Profesorado y Educación de las universidades de Jaén, granada, UnEd y oviedo con el objetivo de
determinar las competencias digitales que precisan sus estudiantes. Se parte del hecho de que las tecnologías
descritas tienen una universal presencia en la vida cotidiana y es posible su implementación en la mejora de los
aprendizajes. Por otro lado se ha detectado que aún no están siendo implementadas en el aula de una forma
sistemática no con un pleno aprovechamiento. Esto sugiere la hipótesis sobre su utilidad eficaz en los distintos
niveles educativos.  Así, los objetivos en este trabajo de investigación se han centrado en el análisis del potencial
educativo de los dispositivos digitales portátiles avanzados. A partir del estado de la cuestión, y de un análisis
descriptivo de las aplicaciones, se pretende determinar algunas posibilidades educativas de las aplicaciones de
los dispositivos digitales portátiles y  hacer una propuesta para el aprovechamiento educativo.  Se pretende dar
una base para sistematizar pautas para la utilización de las tecnologías de M-learning. y en términos
académicos se espera generar un cuerpo de conocimiento para orientar el uso de estos recursos a la diversidad
de características y necesidades del alumnado. El objetivo subsiguiente consiste en generar información
validada que sirva de base para crear documentación y normas para la implementación sistemática de estos
recursos. 

4. Metodología
Para lograr el objetivo del análisis del potencial educativo de los dispositivos digitales portátiles avanzados

se ha creído conveniente realizar una investigación centrada en un análisis descriptivo sobre las opciones
educativas que plantea este  software. Los datos permitirán correlaciones y análisis de contingencia en tablas
bidimensionales derivadas de las observaciones muestrales según sus características. Las hipótesis, que generan
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relaciones de causa-efecto marcan un componente inferencial, bien con pruebas paramétricas o no
paramétricas, según se cumpla, o no la normalidad de la curva. 

4.1. Selección de la muestra 
Para realizar el análisis descriptivo sobre el software educativo se ha elegido una muestra aleatoria de

aplicaciones sobre la que se aplica un instrumento que cuantifique los rasgos fundamentales de estas
herramientas y que les hace útiles en el proceso de enseñanza y aprendizaje.  Para seleccionar la muestra
debemos se han considerado las dimensiones de los repositorios, así los dos sistemas más importantes son
Andriod y Ios, que superan la cantidad de 1.400.000 aplicaciones tanto para la plataforma App Store de Apple
(Cupertino, 2015) como para Android (Appsbrain, 2015). La plataforma más utilizada en España es Android
que ofrece 55.800 aplicaciones en el ámbito de la educación y 17.600 para comunicación. Cada sistema
operativo tiene una base de datos con sus aplicaciones, por lo que los teléfonos que utilizan el sistema operativo
Android descargan las aplicaciones de su base llamada Play Store
https://itunes.apple.com/es/genre/ios/id36?mt=8; e IoS utiliza el almacén App Store
https://play.google.com/store/apps. no obstante, el sistema operativo de mayor implantación en Europa es
Android, ya que ofrece aplicaciones a muy bajo precio o gratuitas. Muchas de estas aplicaciones, APPs, son
creadas por los propios usuarios, por lo que rápidamente surgen versiones del mismo programa para la
plataforma Apple ioS. En España hay unos 27 millones de usuarios de teléfonos inteligentes que tienen a su
disposición unos 22 millones de aplicaciones, y el total de estos programas descargados de Internet cada día
es de más de 4 millones (garcía & fombona, 2016).

La mayoría de los terminales Smartphone tienen sistemas específicos que difieren de los utilizados en los
ordenadores comunes, Windows Phone, ioS, Linux o Ubuntu Touch, y los más utilizados son Android que
opera con el 80% de los terminales (gartner, 2013). no obstante, también se consideran dispositivos móviles
las computadoras portátiles, que funcionan con otros sistemas operativos y, en algunos casos, es similar para
smartphones, como los que trabajan con Windows 8. 

El muestreo lleva un tratamiento probabilístico, donde cada elemento tiene la misma probabilidad de ser
elegido, lo que asegura la representatividad de la muestra y permite el cálculo de la estimación de los errores
que se cometen. Esto contribuya a evitar errores de selección, esto es, que los miembros de la población tengan
igual probabilidad de ser seleccionados. La selección del software se realiza de forma aleatoria por
conglomerados sin reposición o reemplazamiento, donde el elemento analizado no vuelve a formar parte de la
población, no pudiendo volver a ser seleccionado. La muestra consistió en 136 aplicaciones inicialmente
orientadas para su uso en Educación Infantil, 86 de ellas, y en Educación Primaria, 50 aplicaciones, que se
circunscriben a los descriptores enunciados, y destinadas a usuarios de hasta 12 años.  El instrumento de
cuantificación es un cuestionario (Tabla 1) con dos partes, una primera con 10 ítems descriptivos de las
características que presenta de cada aplicación, y una segunda con 15 ítems dicotómicos en el que se anotan
los resultados tras ensayar la aplicación correspondiente. El ensayo del software se realiza con la colaboración
del alumnado considerado como usuarios con cierto nivel de dominio adecuado sobre estas herramientas. El
instrumento se ha diseñado siguiendo el método delphi de panel de expertos entre las distintas universidades
integrantes del proyecto. 
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4.2. Rigurosidad del instrumento
Para evaluar la calidad del instrumento de investigación y la precisión de sus preguntas y de las medidas de

las mismas se aplican los criterios de fiabilidad y validez (Park, 2006; Crano & brewer, 2008). La fiabilidad es
el proceso en el que la consistencia se realiza de la manera más eficaz, esto significa que una pregunta puede
producir una respuesta coherente y una medida fiable siempre producirá la misma respuesta (Lewin, 2005,
216).  no obstante la fiabilidad se cuantifica en estudios estadísticos y no es aplicable fácilmente a enfoques
cualitativos, debido a que todos los campos y sujetos que son dependientes de la naturaleza humana no se
consideran perfectos, y hay posibilidad de errores en el control de la fiabilidad de los datos y la información
(Sekaran, 2003). Por ellos, y ante una encuesta cualitativa la fiabilidad depende, en gran medida, de la
metodología, es decir, de cómo se lleva a cabo y cómo se analizan y clasifican posteriormente los datos
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obtenidos. Así, una de las técnicas más comunes e importantes es la consistencia interna, esto es, el proceso
que ayuda a medir y analizar el grado en que los elementos presentes en los instrumentos de investigación se
están utilizando para medir las variables y su impacto en el estudio. La fiabilidad se prueba con coeficiente de
confiabilidad alfa de Cronbach, que oscila de 0 a 1 (Crano & brewer, 2008). También se determina la
correlación total de elementos, que indica la correlación de cada elemento respecto a la totalidad, y determinar
el nivel de estabilidad que cada elemento aporta a la escala. La rúbrica ha sido dimensionada para completarla
de forma que responda a los objetivos de manera precisa, y que sea aplicable a las múltiples opciones del
software. En este caso se ha preferido usar preguntas dicotómicas que permiten efectuar un sondeo preciso;
y evitan la transcripción de las respuestas por el entrevistador y después en su compleja interpretación por el
codificador y el analista (Aigneren, 2010). Estos niveles de precisión persiguen obtener resultados significativos
con relación a los objetivos marcados, y que puedan ser reiterados siempre que se siga un procedimiento
investigador similar, bajo las mismas condiciones.

La validez ayuda al investigador a examinar si los eventos son de relevancia para el estudio o no, y permite
examinar y realizar un análisis más preciso del contenido que se incluye en el estudio de investigación. Es
esencial para el investigador poder calcular y evaluar la validez de la información de la manera más eficaz. La
categorización de la información permitirá llegar a conclusiones importantes proporcionando resultados
auténticos (Punch, 1998). La validez compara los resultados de este instrumento con los resultados de otro
similar, en este caso estaría dada ya que las cuestiones se extrajeron y compararon con el cuestionario
patentado Marca M-3502443 Maudimo. La validez no sólo significa cuantificar lo que se pretende. La validez
nos garantiza que los resultados cumplen los requisitos científicos en todos los niveles, desde la elección
correcta de la muestra a los controles adecuados del experimento. Es trascendente resaltar que el criterio de
validez mantiene la correspondencia entre el instrumento utilizado y los conceptos teóricos (Crano & brewer,
2008, 36), y que cada cuestión mide las variables pretendidas (Park, 2006). 

Tanto la validez interna de un estudio de investigación como el grado de exactitud en el diseño y los datos
que arroja, son vitales para que el investigador llegue a conclusiones precisas sobre las causas y los efectos de
las relaciones entre datos dentro de la investigación. En cuanto a la validez interna del cuestionario se observa
que el contenido de las preguntas cabe indicar que sigue los planteamientos consolidados de una unidad
didáctica, intentando seleccionar ítems en un cuestionario completo que aborde cada una de las partes del
proceso de enseñanza: objetivos y competencias a desarrollar, contenidos actividades, recursos, metodología,
y evaluación. La validez de contenido determina en qué grado la escala representa cada elemento del rasgo
valorado. En este caso se realiza mediante juicio de expertos, considerando la adecuación del ítem al rasgo
valorado y su adaptación a la realidad de los encuestados. La validez de constructo indica si el rasgo de la
escala valora lo que se pretende. Se mide con la técnica multivariante de análisis factorial para reducir,
estandarizar y validar la información recogida en el cuestionario. El análisis factorial se lleva a cabo mediante
el procedimiento de componentes principales (PrC) con fines exploratorios. Los factores resultantes se
obtienen según el criterio de raíz latente de Kaiser-Meyer-olkin, obteniendo una correlación entre los pares
de variables que indicó que se puede realizar el análisis factorial. Posteriormente se aplica la rotación Varimax
(máxima varianza) con normalización de Kaiser. La prueba de esfericidad de bartlett sirve para confirmar la
existencia de factores subyacentes en la matriz de datos, debido al alto nivel de significación obtenido.  

En las ciencias sociales, se ha de justificar que los descubrimientos representan una población general en
situaciones del mundo real. La validez externa es la medida en que sus resultados se aplican a situaciones más
allá del estudio y que pueden generalizarse a otros contextos (Rothwell, 2005). En cuanto a los criterios,
aquellos fundamentales en la validez externa son el proceso de generalización y los resultados extraídos de una
muestra no muy numerosa.

5. Resultados
Los resultados se ofrecen en https://bit.ly/2yRp0Sr y ponen de relieve determinados aspectos formales. Esto

es, en primer lugar estas aplicación en el 92% de los casos se ofrecen como gratuitas, al menos en su
funcionamiento inicial, aunque posteriormente muchas de ellas requieren pagos para lograr su pleno
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funcionamiento. Esto supone una clara intención acceder al mercado y obtener el ensayo de los usuarios, pero
puede implicar cierta carencia del presupuesto necesario para su desarrollo. También observamos que el 58%
de los casos son aplicaciones iniciales que no llegan a alcanzan la versión segunda en su desarrollo. Estos dos
aspectos nos sugieren que son tecnologías emergentes, sin un proceso consolidado en su experiencia en el
mercado didáctico. Por otro lado, se sorprendente la variedad de tamaños de estos programas, dado que tiene
una elevada oscilación que va de los 7 a los 500 mb, y esto no parece correlacionar con el nivel de complejidad
para su instalación. El siguiente rasgo analizado es el idioma y la mayoría de las aplicaciones ofrecen una
interacción en castellano, pudiendo presentar la interface también en otro idioma, principalmente inglés en el
30% de los casos.

Con relación a sus aspectos sobre el perfil del usuario se observa una recomendación de la edad que no
deja de ser meramente orientativa, debiendo ser el docente y el usuario quienes decidan las edades reales de
uso de esa aplicación.  Por otro lado, todas están dentro del nivel PEgI 3 (Pan European game Information),
esta es la calificación del software adecuado para todas las edades y que no contiene palabras malsonantes,
contenido que pueda asustar a los usuarios, ni personajes que puedan ser identificables en la vida real. 

Existe una serie de áreas de conocimiento implicadas tanto a nivel de Educación Infantil como a nivel de
Primaria que son recurrentes, mientras otras apenas son abordadas. Así en el nivel infantil las actividades en
comendadas por estás aplicaciones se relacionan con el Conocimiento del entorno, la Comunicación y
representación, y en menor medida con el Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. También hay otras
de carácter más genérico con el mundo infantil que se vinculan con el desarrollo cognitivo de la infancia, tales
como, la descripción de letras, números, colores, animales y objetos básicos.  

Las aplicaciones educativas orientadas para edades de Educación Primaria, esto es de 6 a 12 años, son en
su mayoría sobre Matemáticas, Lengua y Literatura, y aprendizaje de la Lenguas Inglés. hay, en menor
medida, aplicaciones sobre Música, Ciencias de la naturaleza, Educación Artística, y otros sobre ejercicios de
memoria, o actividades multidisciplinares.

La segunda parte del cuestionario recoge la experiencia real de trabajo con estas aplicaciones (Tabla 2).
Como primera característica pedagógica queda patente que son herramientas para el trabajo individual, ya que
el 87,2% de las aplicaciones son diseñadas para un uso personal, y sólo el 8,1% de ellas son para trabajo en
pequeño grupo, y menos del 3% ofrecen posibilidades de interacción con otros usuarios. Esto nos lleva a
pensar en estas herramientas como útiles monousuario, preparadas para el aprendizaje autónomo. Un dato
importante es la descripción de los objetivos en la actividad, ya sean los de la tarea o más propiamente los
objetivos didácticos ya que se trata de aplicaciones con un propósito educativo, y en este sentido sólo el 31,7
por ciento de los casos dejan claros esos objetivos. Menos de la mitad del software analizado presenta distintas
actividades sobre un mismo concepto, y mucho menos (23,1%) distintos niveles de dificultad adaptados a los
resultados de unas tareas iniciales, o mejor, a una evaluación inicial. En este sentido de atención a la diversidad,
cabe indicar que apenas se han encontrado aplicaciones que contemplen opciones para personas con algún
tipo de discapacidad, tales como la posibilidad de ampliar el tamaño de las figuras de la pantalla o la
transcripción lectora de los textos en las actividades, por ejemplo.

El tipo de metodología, o narrativa, en estas aplicaciones sigue una estructura de juego, simulación o
adquisición de un roll figurado, en el 63,7% de los casos, lo que reitera el carácter lúdico que siguen estas
aplicaciones. Por otro lado, y en el 16,8%, es un tutorial explicativo que narra el devenir de las acciones en el
software, esto sugiere un planteamiento didáctico tradicional que asemeja a la clásica lección magistral. En
coherencia con este planteamiento las actividades se presentan con un orden lógico (33%) de los casos
mientras que formas alternativas, tales como una exploración libre o una presentación aleatoria de las tareas
apenas alcanza el 6,7%.

Es significativa la ausencia de documentos complementarios de apoyo tanto para explicar las tareas a
realizar como para orientar a docentes o las familias. otro dato relacionado, e importante es el uso sistemático
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(63,9%) de las imágenes como recurso transmisor de información, dejando los textos en el 25% y los números
en el 26,4% de los casos. 

Uno de los elementos fundamentales en toda actividad didáctica es la verificación de los niveles de
competencias, actitudes, conocimientos y destrezas relacionadas con las temáticas abordadas, esto es, el
proceso de evaluación. Así, no llegan al 16% las aplicaciones que ofrecen un proceso de cuantificación del
nivel, ya sea en los momentos iniciales, intermedios o al final del uso de la aplicación. Cuando aparece una
información sobre los resultados obtenidos esta se realiza en una escala numérica en el 46,8% y en una
valoración cualitativa en el 10,3%.

6. discusión 
Aunque múltiples investigaciones han descrito la eficacia educativa del M-Learning (Rodrigo, 2016), los

datos derivados de los ensayo reflejan que estas aplicaciones no siguen una estructura propia de una unidad
didácticas con su partes definidas. y sí continúan un planteamiento lúdico, así  parece que el usuario está
habituado al juego con estos recursos, y sigue esperando usos fáciles, atractivos también en su orientación
educativa (Chang, Chang, hou, Sung, Chao & Lee, 2014). A pesar de que las tecnologías siguen abriéndose
a distintos perfiles de usuarios, tampoco surgen opciones y nuevos caminos para esa diversidad, por lo que
pueden continuar los problemas de acceso al interface tradicional, como puede ser la oferta de pantallas con
posibilidad de ampliar los iconos o las imágenes. El docente que use estos recursos no encontrará a priori
claramente definidos los objetivos que se persiguen con las tareas propuestas, ni materiales explicativos o de
apoyo, ni tareas diferenciadas para cada un perfil de usuario/alumno, ni un procedimiento de evaluación.

En todo caso coincidimos con McLester (2007) en detectar nuevos procesos relacionales, la aparición de
nuevas metodologías que se relacionan con los procesos de inmersión virtual, específicamente al trabajar con
personas de escasa edad que confunden la realidad con la simulación virtual. y los resultados reiteran la
importancia de la narrativa audiovisual, así, el uso de imágenes es y sigue siendo el soporte más utilizado en la
transmisión de información susceptible de convertirse en conocimiento, como plantean  fombona, Pascual-
Sevillano, y gonzález-Videgaray (2017).  Este rasgo podría relacionarse con la necesidad de interaccionar en
lenguajes cómodos y mediante procedimientos asequibles (di Serio, Ibáñez & Kloos, 2013).  En esta línea otras
investigaciones arrojaron datos sobre la dificultad de uso de los interfaces (yu, Jin, Luo, Lai & huang, 2009;
Squire & Jan 2007).

La educación parece ir subsidiaria a los avances técnicos y a los requisitos de infraestructuras, en todo caso
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supone un drástico cambio en la construcción del conocimiento en nuevos con Textos, en ambientes virtuales
a los que, por otro lado, tienen acceso  la mayor parte de los usuarios (Cantillo, Roura & Sánchez, 2012). El
empleo de nuevos dispositivos móviles, y nuevos modelos de aprendizaje parecen estar presentes en la
formación continua de las personas (Mittag, 2016). Su fin inicial comunicacional y su poder de interacción crea
nuevos sistemas de relación y de valores (Cantillo, Roura & Sánchez, 2012).

7. Conclusiones
Las TIC M-learning están introduciéndose en el ámbito educativo de una forma paralela y ajena a los

planteamientos tradicionales. Estos cambios afectan tanto a los instrumentos como a los objetivos, las
metodologías y a los propios contenidos educativas. La investigación ha detectado que las aplicaciones no
siguen las pautas de una unidad didácticas, por lo que es la educación la que debe acercarse a estos modelos
que penetran e influyen en el discurrir vital de la persona no sólo como estudiante sino como sujeto social. Los
sistemas educativos, en línea con estas tendencias, pueden recoger las propuestas tecnológicas e incluirlas en
sus estrategias. Pero también es preciso invertir el proceso, y que sea la iniciativa educativa quién diseñe y
genere específicamente pautas innovadoras en la gestión de estas formas y contenidos.

El M-learning, además de tener utilidades obvias como buscar información, productos y nuevos servicios,
resulta significativo el valor social añadido: formación de comunidades virtuales, prácticas culturales
compartidas, de interacción, pertenencia e identificación con valores, algo esencial para los jóvenes. Esto
configura un escenario educativo que las administraciones deben contemplar sino regular. Son nuevos desafíos
con nuevos estudiantes que tienen un perfil de uso intensivo de la tecnología; nuevas forma de pensar no
linealmente con sus mentes menos estructuradas y rígidas; mayor independencia y autonomía en sus estilos de
aprendizaje; máxima e inmediata conectividad; se aburren fácilmente en el aula tradicional; creatividad y
preferencia por aprender haciendo.

A estos cambios se une el peso del factor emocional, derivado de que estos sistemas se centran en la
narrativa audiovisual, en el factor motivacional y en nuevos escenarios inmersivos. Esto da lugar a distintos
niveles de implementación de estos instrumentos en distintas áreas educativas y la consiguiente aparición de
nuevos problemas.
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RESUMEn. Las redes sociales presentan el peligro de la ampliación de lo que actualmente se
conoce como brecha digital de género. A pesar de que el acceso de las mujeres a esta tecnología es
equilibrado, las diferencias se encuentran en el tipo de uso que realizan de las redes sociales
hombres y mujeres. El objetivo de este estudio es analizar las diferencias por género en relación a
la frecuencia de uso y tipos de utilización de las redes sociales del profesorado y alumnado. La
muestra la conforman 19008 personas, 1408 docentes y 17600 estudiantes de México. Para la
recogida de información se optó por la escala Social Mediad Addiction Scale Student form (SMAS-
Sf) de Sahin (2018) adaptada a y validada por Valencia y Castaño (2018). Entre los resultados
destaca que los estudiantes hombre utilizan de forma más frecuente las redes sociales que las
mujeres. Además de que existen diferencias entre el tipo de utilización de las mismas. Mientras que
las mujeres las utilizan más para comunicarse, los hombres lo hacen para el consumo y el ocio.

AbSTRACT. Social media can show the wide danger that exists in wheat we now know as the
digital gap of gender. despite women have equitative access to technology, the differences are
focused on the type of use that men and women have of social media. It is the purpose of this study
to analyze the differences by gender considering the frequency and types of usage of social media,
in students and teachers. The sample compiles 19008 people; 1408 teachers and 17600 studens
located in Mexico. The Social Mediad Addiction Scale Studentform (SMAS-Sf) from Sahin (2018)
was adapted and validated by Valencia and Castaño (2018) to collect the information.Some of the
results emphasize the differences that exist in the use of the social media. While women use the
media to communicate, men use it for consumption and leisure.

PALAbRAS CLAVE: Redes sociales, Educación, género, Internet, Profesorado, Alumnado.

KEyWoRdS: Social networks, Education, gender, Internet, Teachers, Students.
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1. Introducción
Los estudios de género centrados en las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) están

adquiriendo un fuerte significado (Castaño, 2014), entre otros motivos porque una de las brechas digitales a
la que se refieren diferentes autores es la de género (Cabero & Ruiz-Palmero, 2018; yeganehfar, MZarei,
Isfandyari-Mogghadam & famil-Rouhani, 2018). de manera más especifica podemos decir que la investigación
referida al uso de las TIC desde la perspectiva de género desde los niveles inferiores de enseñanza ha ido
ganando terreno progresivamente (Mancilla, barros & Mora, 2019).

Una de las tecnologías que está adquiriendo bastante importancia, en los momentos actuales, son las redes
sociales, que se han convertido en uno de los medios de comunicación preferido por los jóvenes y adolescentes
para comunicarse (flores, Jiménez, gonzález, Aragón & gazpar, 2016; gértrudix, borges & garcía, 2017).
de forma específica en México, que es el contexto en el cual se desarrolla el trabajo, el 82% de los usuarios
de Internet indican que lo hacen para conectarse a las redes sociales on-line (Asociación Internet Mx, 2019).

Respecto a las redes sociales se debe comenzar diciendo que son más que una moda, son un fenómeno
que está revolucionando nuestra forma de comunicarnos y de interpretar el mundo (barico, 2019). Es más, la
inclusión de las redes sociales ha supuesto una revolución de carácter social y tecnológica, brindando nuevas
formas de aprendizaje, fomentando el crecimiento intelectual, social y emocional de la sociedad (holcomb &
beal, 2010). Por lo que su análisis e influencia en la población supone un reto de análisis desafiante y
complicado ya que nos enfrentamos a un fenómeno en constante crecimiento y cambio. Las redes constituyen
un lugar de encuentro y de pozo de información que está continuamente actualizándose, pero también
presentan sus peligros desde el punto de vista de las adicciones (oppenheimer, 2018; garcía-Umaña &
Tirado-Murueta, 2018; Valencia & Castaño, 2019; garcía-Umaña & Córdoba, 2020) o de la ampliación de
lo que hoy día se conoce como brecha digital de género (navarro, 2009; Arenas, 2011). 

Podemos considerar que en la relación de las mujeres con la tecnología se presentan tres tipos de brechas
digitales de género: la primera va unida al acceso de la tecnología; la segunda relacionada con el tipo de usos
que se hace de la tecnología y la tercera al acceso a servicios más o menos avanzados (Espinar & gonzález,
2009; Rubio, 2009; European Comisión, 2018). 

Este temor por el desarrollo y la consolidación de la brecha digital de género parece no ser una amenaza
real cuando hablamos de redes sociales. hay estudios señalan que, a nivel mundial, el 60% de los usuarios de
redes sociales son mujeres (fundación orange, 2009). Por lo que el acceso de las mujeres a este tipo de
tecnología puede considerarse equilibrada (gil-Juárez, Vitores, feliu & Vall-llovera, 2011) y sin diferencias a
su adicción respecto a los hombres (Syahputra, Prayitno, Syahniar & hariyani, 2019), aunque debemos
reconocer que hay estudios que indican lo contrario mostrando los chicos mayor grados de adicción que chicas
(durán & guerra, 2015). Es más, nos encontramos con diferentes estudios que señalan que son las mujeres
las que utilizan más las redes sociales que los hombres (Instituto nacional de Estadística, 2018; fundación
Telefónica, 2019).

En cambio, si nos centramos en el tipo de uso que realizan hombres y mujeres, podemos encontrar que la
mayoría de los estudios (Escofet & Rubio, 2007) señalan diferencias de género en relación con los nuevos
medios tecnológicos de nuestro entorno.

de este modo, las diferencias de género se relacionan con el tipo de objetivo con el que se utilizan las redes
en relación al juego, el empleo de herramientas de comunicación, las páginas visitadas o los servicios utilizados
(Espinar & gonzalez, 2009: 93). En esta misma línea, el estudio de la fundación orange (2009) destaca que
a pesar de que la presencia de las mujeres en las redes sociales es ligeramente superior al de los hombres,
existen excepciones en algunas redes sociales específicas enfocadas a las relacionas profesionales donde la
mayoría de los usuarios son hombres. 

Valencia-ortiz, R.; Cabero Almenara, J.; garay Ruiz, U. (2020). Influencia del género en el uso de redes sociales por el alumnado y profesorado. Campus
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Así, tal y como ocurre con otros aspectos en el caso de las redes sociales los centros de enseñanza se
convierte en el reflejo de la sociedad. desde que empezaron a popularizarse las redes sociales su uso se ha ido
incorporando en las diferentes áreas educativas (Cabero & Marín, 2013, 2014). En esta línea expertos como
Rosli et al. (2016) o Tejada, Castaño y Romero (2019) señalan que su inclusión en la educación formal
conlleva multitud de beneficio, entre los que destaca que se fomenta una forma de tender puentes en la
continuidad de la comunicación entre el profesorado y el estudiante y entre estos y los demás alumnos y
alumnas. 

Pero ante esta realidad diversos estudios (Romera, 2011) advierten sobre las diferencias de género en el
uso de las tecnologías en educación, lo que según barragán y Ruiz (2013) se refleja también en el uso de las
redes sociales en ámbitos educativos. Las redes sociales se convierten en un contexto sujeto a la distinción de
género en relación con sus diversos y diferentes usos, reproduciendo de esta forma desigualdades entre
mujeres y hombres preexistentes en la sociedad. de forma concreta diferentes autores (ferreiro, gómez,
harris & Rial, 2017; Tejada, Castaño & Romero, 2019), las chicas utilizan más las redes sociales para la
realización de trabajos académicos y para buscar información que los chicos. Por otra parte, los hombres
utilizan más la red facebook para hacer contactos que las mujeres, así como que las mujeres la utilizan para
contactar con sus amistades, mientras que los hombres la utilizan para ampliar sus contactos (Mazman &
Usluel, 2011).

Ante esta dificultad y riesgo para la inclusión efectiva, eficaz y sana de las redes sociales en los contextos
educativos nace la investigación que presentamos a continuación, cuyo fin último es conocer las diferencias de
género en relación con la utilización y a la frecuencia de uso de las redes sociales de los dos principales agentes
en educación, el alumnado y el profesorado, para poder diseñar maneras efectivas de romper las barreas de
género en el uso educativo de las redes sociales. 

2. objetivo
El objetivo de esta investigación es analizar las diferencias por razón de género de las frecuencia de uso y

los tipos de utilización que se realizan de las redes sociales. Para ello se han formulado las siguientes preguntas
de investigación:

1. ¿Existe diferencia de género en la frecuencia de uso de redes sociales por el alumnado?
2. ¿hay diferencias significativas en función del género de los docentes respecto a la percepción de la

frecuencia de utilización y número de horas que sus estudiantes pasan en las redes sociales?
3. ¿Qué diferencias de género encontramos en relación con el uso de Internet por los estudiantes?
4. ¿hay diferencias significativas en función del género de los docentes respecto a la percepción que

tienen de los usos que de internet hacen sus estudiantes?

Por tanto, se han tenido en cuenta dos variables dependientes que son la utilización y la frecuencia de uso
de las redes sociales por profesorado y alumnado de diferentes niveles educativos.

Indicar que respecto a estas preguntas formularemos dos hipótesis: la hipótesis nula (h0) que hará
referencia a la no existencia de referencias significativas a un nivel de significación de .05 o inferior y la
hipótesis alternativa (h1) que se referirá a la existencia de diferencias significativas al citado nivel de
significación.

3. Metodología

3.1. Muestra
La muestra del estudio está conformada por estudiantes y docentes en activo del nivel de Preparatoria de

México. La muestra no es probabilística, intencional o de conveniencia (Sabariego, 2012). Por lo que es
establecida según las necesidades requeridas por la investigación y fueron considerados sujetos voluntarios que
forman parte de la población objeto de estudio. 
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La muestra de la investigación estuvo conformada por 19.008 personas, 6047 hombres y 13051 mujeres.
El grupo de profesorado lo conformaban 1408 docentes, entre ellos 902 mujeres y 596 hombres. Mientras que
el de los estudiantes se conformaba de 12149 mujeres y 5451 hombres, 17600 participantes en total.

Respecto a la frecuencia de utilización de redes sociales destaca que la mayoría (f=8241, 46,82%) señalan
utilizar las redes varias veces al día, seguido de los que las usan por lo menos una vez (f=4132, 23,48%), una
o dos veces por semana (f=1847, 10,49%) y varias veces a la semana (f=1847, 10,49%). finalmente se
encuentran los que la utilizan menos de una vez a la semana (f=1138, 7,84%).

Traducida la frecuencia en horas semanales de utilización de las redes sociales el mayor porcentaje lo
ocupan los que lo señalar utilizarlas entre 1 y 5 horas (32,05%), seguidos de los que las usan entre 5 y 10 horas
(22,64%), menos de 1 hora (15,61%) y entre 15 y 20 horas (7,27%) respectivamente. destaca que nadie indicó
que las utilizaba más de 24 horas a la semana. 

3.2. Instrumentos de recogida de información y análisis
Para la recogida de la información se optó por la escala “Social Media Addiction Scale Student form”

(SMAS-Sf) (Sahin, 2018), traducida, adaptada y fiabilizada al contexto mexicano por Valencia y Castaño
(2019). La versión final de la escala en su adaptación al contexto mexicano estuvo compuesta 28 ítems con
opción de respuesta tipo Likert de cinco niveles (desde 1=fuertemente en desacuerdo a 5=fuertemente de
acuerdo). 

La escala está compuesta por cuatro factores de acción: 

a. Problemas, referido a las consecuencias que se producen en el mundo social, laboral, académico,
familiar y personal del sujeto en relación al excesivo tiempo de uso de las redes sociales por el individuo.

b. Satisfacción, que proviene de la situación de placer que siente el sujeto cuando se encuentra
conectado a las redes sociales.

c. obsesión por estar continuamente informado, se refiere al malestar que siente la persona cuando
siente que se está perdiendo lo que está ocurriendo en ese instante en las redes. de ahí que sienta la necesidad
compulsiva de estar siempre conectado a las redes sociales.

d. necesidad obsesiva de estar siempre conectado a las redes, se refiere al malestar que se produce en
el individuo cuando no está conectado, llegando incluso a sentir síndrome de abstinencia en relación con las
redes sociales. 

Además, la escala se complementa con varios ítems relacionados con el uso que realiza el encuestado de
las redes sociales y la frecuencia y las horas de utilización de estas.

El índice de fiabilidad del instrumento se obtuvo por medio del alfa de Cronbach, y fue de 0.926 para el
total de la escala, y 0.836 para el factor “satisfacción”, 0.827 para “problemas”, 0.826 para “obsesión por
estar continuamente informado” y 0.797 para “necesidad obsesiva de estar siempre conectado”.

El instrumento se administró a través de “google forms” y se administró vía Internet durante el curso
académico 2018-19. finalmente, la información extraída se analizó mediante el programa SPSS24.

finalmente señalar que el estudio se puede considerar de tipo exploratorio.

4. Resultados
A continuación, se presentan los resultados extraídos respecto a las preguntas de investigación planteadas.

de este modo en relación con la primera (“¿Existe diferencia de género en la frecuencia de uso de redes
sociales por el alumnado?”), en la tabla 1, se presentan los valores medios y desviaciones típicas alcanzadas
para ambos colectivos.
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Para una correcta interpretación debe entenderse que en el primer caso la opción 1=equivalía a menos de
una vez a la semana y 5=varías veces al día. y en el segundo, 1=menos de una hora y 5=más de 25 horas.

Como puede observarse la puntuación media son similares en la referido a la frecuencia de participación
de ambos colectivos en las redes sociales, si bien son diferentes en lo que se refiere a las horas que las utilizan
a la semana, donde las medias de los alumnos supera a la de las alumnas. 

Para comprobar si había diferencias significativas entre ambos colectivos formulamos la hipótesis nula
(h0), que hará referencia a la no existencia de tales diferencias con un riesgo alfa de equivocarnos de .05,
mientras la hipótesis alternativa (h1) se referirá a la existencia de éstas. y para ello aplicaremos, en primer
lugar el estadístico de Levene para en función de asumir o no la igualdad de varianzas, determinar el valor t
de student para muestra independiente que utilizaremos. Por otra parte, si rechazamos la h0 aplicaremos la g
de Cohen para determinar el tamaño del efecto (hedges, 1981; Ellis, 2010) de tales diferencias.

En la tabla 2, se presentan los valores alcanzados para aceptar o rechazar la h0.

Los valores obtenidos, permiten no rechazar la h0 en lo referido a la frecuencia con que participan en las
redes sociales los hombres y las mujeres, y sí respecto a las horas que utilizan las redes sociales cada semana,
a un nivel de significación p≤ .01. En el caso en el cual aceptamos la hipótesis alternativa, son los alumnos los
que invierten más horas a la semana que las redes sociales que las alumnas. Aplicando el estadístico de Cohen
para determinar el tamaño del efecto, el valor encontrado es de 0.047637, que sugiere un tamaño del efecto
bajo.

frente a los resultados obtenidos con el alumnado se presentan a continuación lo referidos al profesorado,
y que persiguen dar respuestas a la segunda pregunta de investigación (“¿hay diferencias significativas en
función del género de los docentes respecto a la percepción de la frecuencia de utilización y número de horas
que sus estudiantes pasan en las redes sociales?”). En la tabla 3, se presentan las medias y desviaciones típicas
alcanzadas por los docentes, donde se pueden observar leves diferencias entre ambos colectivos.
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Tabla 1. Medias y desviaciones típicas de las puntuaciones de los estudiantes en relación con el género. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Test de Levene y t de student, para la relación entre la frecuencia de utilización y el número de horas. (nota: **=valor

utilizado en el t de student en función del test de Levene). fuente: Elaboración propia.
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Aplicando los estadísticos de Levene y t de student, los valores que resultan advierten de la ausencia de
diferencias significativas en ambas preguntas en relación con las respuestas obtenidas del profesorado según
su género, a un nivel de significación de p≤ .05 (Tabla 4). dicho en otros términos, no se rechaza la hipótesis
nula.

Señalar que resulta llamativo, que las puntuaciones medias otorgadas por los profesores son bastante
superiores a las asignadas por los estudiantes. Lo que sugiere que los docentes creen que los estudiantes
utilizan más frecuentemente y con mayor número de horas las redes sociales, que las percepciones que de ello
tienen los propios estudiantes. Para una correcta interpretación de las puntuaciones medias que presentaremos,
debe tenerse en cuenta que la escala utilizado ha ido de 0=nada a 7=muy frecuentemente.

finalmente, en relación con la última de las preguntas formuladas en el presente estudio (“¿Qué diferencias
de género encontramos en relación con el uso de redes sociales por los colectivos de alumnado y
profesorado?”) que indaga sobre si el uso que en función del género realizan de las redes sociales. En la tabla
5 se presentan los valores medios y desviaciones típicas alcanzadas.
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Tabla 3. Medias y desviaciones típicas de las puntuaciones de los docentes según el género. fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Test de Levene y t de student, para la relación entre frecuencia de utilización y el número de horas según género de los

docentes (nota: **=valor utilizado en el t de student en función del test de Levene). fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Medidas y desviaciones típicas en relación con el uso de las redes sociales en función de género. fuente: Elaboración propia.



Los valores medios alcanzados, permiten señalar que hay diferencias entre ambos colectivos y los
diferentes usos que realizan los estudiantes de las redes sociales en función de su género.

Las alumnas utilizan más las redes sociales que los alumnos en:

• Redes sociales (facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).
• Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).
• buscar información que me piden para mis estudios.

Por el contrario, los alumnos superan a las alumnas en los siguientes usos:

• Mensajería instantánea (facebook, Skype, gtalk, Windows Live, yahoo, Messenger, etc.).
• navegar libremente por diferentes páginas web.
• buscar y descargar diferentes cosas (música, imágenes, documentos...).
• Ver películas o series directamente, sin descargar.
• Escuchar música o ver videos sin descargar.
• Juegos en línea

En la tabla 6 se presentan los valores alcanzados en la t de student, para la aceptación o rechazo de la h0
a p≤ .05.

Los resultados obtenidos no nos permiten rechazar la h0, con un riesgo alfa de equivocarnos de p≤0,05,
en los siguientes casos:

- Redes sociales (facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).
- Mensajería instantánea (facebook, Messenger, Skype, gtalk, Windows Live, yahoo! Messenger,

etc.).
- navegar libremente por diferentes páginas web.
- buscar información que me piden para mis estudios.
- Ver películas o series directamente, sin descargar.

Luego en tales usos no hay diferencias significativas en las opiniones mostrada por los estudiantes en
función de su género con un riesgo alfa de equivocarnos de p≤0,05.

Por el contrario, sí rechazamos a h0, y aceptamos en consecuencia la existencia de diferencias en función
del género con un nivel de significación de p≤0,05, en los siguientes casos:

- Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).
- buscar y descargar diferentes cosas (música, imágenes, documentos...).
- Escuchar música o ver videos sin descargar.
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Tabla 6. Test de Levene y t de student, para diferencias en el uso entre los estudiantes según género. fuente: Elaboración propia.



- Juegos en línea.

Mientras que en los dos primeros usos las diferencias se han dado a favor de las alumnas, en los dos últimos
son los alumnos los que más los han utilizado (Tabla 7).

Tamaño del efecto, que pueden considerarse de bajos y leves.

finalmente presentamos los valores alcanzados por el colectivo de los docentes, y en la tabla 8 se presentan
los valores medios y desviaciones típicas alcanzadas.

Las puntuaciones medias alcanzadas, permiten señalar, que los profesores consideran que sus estudiantes
utilizan más internet para los siguientes usos:

• Redes sociales (facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).
• Mensajería instantánea (facebook, Skype, gtalk, Windows Live, yahoo, Messenger, etc.).
Mientras las profesoras lo consideran en:
• Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).
• navegar libremente por diferentes páginas web.
• buscar información que me piden para mis estudios.
• buscar y descargar diferentes cosas (música, imágenes, documentos...).
• Ver películas o series directamente, sin descargar.
• Escuchar música o ver videos sin descargar.
• Juegos en línea.

36
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 9

(1
), 

20
20

Valencia-ortiz, R.; Cabero Almenara, J.; garay Ruiz, U. (2020). Influencia del género en el uso de redes sociales por el alumnado y profesorado. Campus
Virtuales, 9(1), 29-39.

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 7. Test de Levene y t de student, para diferencias en el uso entre los estudiantes según género. fuente: Elaboración propia.

Tabla 8. Media y desviaciones típicas obtenidas por los docentes. fuente: Elaboración propia.



Con el objeto de aceptar o rechazar aplicamos la t de student, alcanzando los valores que se presentan en
la tabla 9.

Señalar que rechazamos las h0 formuladas a un nivel de significación de p≤0,05, en los siguientes casos:

- Redes sociales (facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc.).
- Chats o grupos (WhatsApp, Telegram, Viber, WeChat, Line, etc.).
- Ver películas o series directamente, sin descargar.
- Escuchar música o ver videos sin descargar.
- Juegos en línea
- navegar libremente por diferentes páginas web.
- buscar información que me piden para mis estudios.
- buscar y descargar diferentes cosas (música, imágenes, documentos...).

Mientras que no la rechazamos a nivel de significación p≤0,05, en: “Mensajería instantánea (facebook,
Skype, gtalk, Windows Live, yahoo! Messenger, etc.).

Por lo general las profesoras opinan que hacen un uso más frecuente que los profesores; solamente en el
usos Redes sociales (facebook, Instagram, Snapchat, Twitter, LinkedIn, etc, los profesores superan a las
profesoras.

Por lo que se refiere al tamaño del efecto las puntuaciones obtenidas se presentan en la tabla 10. 

Como podemos observar los tamaños del efecto obtenidos son bastante elevados.

5. Conclusión
Las conclusiones del trabajo van a ir en diferentes direcciones, la primera de ella se refiere a la existencia

moderadas diferencias en la frecuencia, horas de utilización y tipos de uso que los estudiantes realizan de las
redes sociales en función del género. Los alumnos tienden a utilizar más horas a la semana las redes sociales
que las alumnas.

37

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(1

), 
20

20

Valencia-ortiz, R.; Cabero Almenara, J.; garay Ruiz, U. (2020). Influencia del género en el uso de redes sociales por el alumnado y profesorado. Campus
Virtuales, 9(1), 29-39.

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 9. Aplicación de t-student. fuente: Elaboración propia.

Tabla 10. Tamaño del esfuerzo. fuente: Elaboración propia.



Por lo que se refiere a los usos específicos de las redes sociales, las alumnas utilizan las redes sociales con
fines más comunicativos, ya que presentan mayor uso que sus homólogos hombres de redes como Whatsapp,
Telegram, Viber, WeChat o line y la búsqueda y descarga de productos como la música o imágenes. frente a
este resultado los estudiantes masculinos se decantan más por utilizar las redes sociales para el ocio, en
concreto para la realización de juegos en línea o visionado de materiales audiovisuales online. datos que
coinciden por lo señalado por diferentes autores (Espinar & gonzález, 2009; Tejada, Castaño & Romero,
2019) que indican que los chicos realizan usos más vinculados con el consumo y el ocio, mientras que las
mujeres se decantan por cuestionas más funcionales. Lo que puede conllevar la profundizar en la segunda
brecha digital de género basada en tipo de uso y que nos debe llevar a analizar y estudiar qué saben hacer, qué
y cuánto hacen hombres y mujeres en las redes para poder contribuir a su disminución o a frenar su aumento. 

También nuestros hallazgos coinciden con los presentados por otros autores (Instituto nacional de
Estadística, 2018; fundación Telefónica, 2019), que señalan son las mujeres las que utilizan más las redes
sociales que los hombres.

El trabajo señala también que la variable género, no es significativa en los profesores respecto a las
percepciones que tienen de la frecuencias y horas que hacen sus alumnos de las redes sociales. Por el contrario,
si hay diferencias en el caso de los diferentes usos que efectúan.

finalmente, señalar que se observan diferencias entre las percepciones que los estudiantes, independiente
de su género, y los docentes, independientemente de su género, tienen de la frecuencia, número de horas y
tipos de uso. Los profesores, opinan que los estudiantes, las utilizan más que lo que ellos mismo perciben. Pero
ello puede ser objeto de ulteriores trabajos.

desde el punto de vista educativo conocer estas diferencias de frecuencia y de tipo de uso, aunque sean
pequeñas, nos deben llevar a reflexionar sobre el tipo de tareas y planificación didáctica que debemos realizar
para la inclusión desde una perspectiva tecnoeducativa y coeducativa de las redes sociales en nuestras aulas.
y ello, como sugieren Mayor, garcía y Rebollo (2019), requiere que los alumnos adquieran competencias
digitales específicas.
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RESUMEn. El modelo de enseñanza no presencial cada vez está más extendido en la formación
universitaria, incluyendo a las universidades tradicionalmente orientadas a la enseñanza presencial,
con independencia de si estas son públicas o privadas. Muchas universidades se han creado ya con
un modelo educativo orientado hacia la no presencialidad y, en los últimos años, volcado en una
educación 100% online. En dichos casos, la estructura organizativa y docente de la universidad se
orienta a esta forma de impartir docente, pero cuando una universidad de carácter presencial, con
su propio dinámica e idiosincrasia, decide incorporar el modelo no presencial en su catálogo de
titulaciones oficiales no puede duplicar sus estructuras organizativas y debe compaginar sus
procedimientos tradicionales con los nuevos requerimientos propios de la oferta no presencial. Esta
integración, si se desea tener éxito, debe hacerse desde una perspectiva estratégica que vaya desde
el equipo de gobierno al resto de la academia, incluyendo al profesorado, estudiantes y personal de
servicio. En este artículo se presenta un modelo de referencia que cada universidad presencial
puede adaptar a sus necesidades y a su estratégica particular sobre cómo entiende y quiere abordar
la docencia no presencial.

AbSTRACT. The non-attendance education model is increasingly widespread in university
education, including universities traditionally oriented towards face-to-face teaching, regardless of
whether they are public or private. Many universities have already been funded with an educational
model oriented towards non-attendance and, in recent years, turned to 100% online education. In
these cases, the organizational and faculty structure of the university is oriented towards this form of
teaching. however, when a face-to-face university, with its dynamics and idiosyncrasies, decides to
incorporate the non-face-to-face model into its catalogue of official degrees, it cannot duplicate its
organizational structures. It must combine its traditional procedures with the new requirements of
the non-face-to-face offer. This integration, if it is to be successful, must be done from a strategic
perspective that goes from the government team to the rest of the academy, including the teaching
staff, students and service personnel. This article presents a reference model that each face-to-face
university can adapt to its needs and to its particular strategy on how it understands and wants to
approach distance learning.

PALAbRAS CLAVE: Educación no presencial, E-Learning, Modelo de referencia, Universidad
presencial, Plan estratégico, gobernanza universitaria.

KEyWoRdS: non-attendance education, E-Learning, Reference model, face-to-face university,
Strategic plan, University governance.
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1. Introducción
La sociedad actual requiere y está acometiendo una transformación digital en todos los dominios de

actividad y negocio porque esta migración permite a las instituciones reorganizar sus métodos de trabajo y
estrategias, con el objetivo de obtener más beneficios gracias al uso de las tecnologías para automatizar los
procesos, minimizar los costes y maximizar la eficiencia. La transformación digital implica una serie de cambios
profundos y coordinados en la cultura, las personas y la tecnología que permiten nuevos modelos educativos y
operativos de cara a transformar las operaciones, las direcciones estratégicas y la propuesta de valor de una
institución (grajek & Reinitz, 2019).

En el ámbito social, las personas han cambiado sus patrones de comunicación con la integración de
aplicaciones de mensajería instantánea (que permiten formatos de audio y vídeo, así como llamadas y
videollamadas síncronas), como pueden ser WhatsApp o Telegram entre otras (Constine, 2018; onTSI,
2019). El uso diario de la mensajería instantánea casi duplica al de llamadas por móvil y fijo; el 60% de la
población envía mensajes instantáneos varias veces al día; un 24% llama por móvil y solo un 12% por el fijo.
El 95,1% de la población española la mensajería instantánea es el canal preferido para comunicarse, por
encima incluso de la comunicación en persona, que se reduce al 86,6%. Este uso es especialmente significativo
en el caso de los jóvenes “generación Mute”, en 2018, el 96,8% de los españoles entre 14 y 24 años utilizó
el WhatsApp como canal preferente para comunicarse con familiares y amigos (fundación Telefónica, 2019).
otro síntoma del cambio social en la comunicación lo representa el uso intensivo de las redes sociales como
canal de expresión y de consumo de noticias, ya sea como complemento o incluso como sustitución de otros
canales de prensa tradicionales. En España el 85,5% de los internautas de entre 16 y 65 años es usuario de
redes sociales, más de 25 millones usuarios. El perfil es muy parecido en cuanto a sexo, hombres 49% - mujeres
51%, y el promedio de edad es de 39 años. Se detectan diferencias significativas en función de la edad de los
usuarios, siendo facebook y Twitter redes sociales más orientadas a un público de edad media, mientras que
los jóvenes se decantan más por youTube e Instagram (IAb Spain, 2019). A esto hay que unir el incremento
significativo de niños entre 9 y 16 que ya son usuarios de Internet, especialmente accediendo desde dispositivos
móviles (Livingstone, 2019).

En otros ámbitos es frecuente encontrar comunicados de prensa sobre la transformación digital en
diferentes sectores productivos (brown & brown, 2019; Kutnjak, Pihiri & furjan, 2019; negreiro & Madiega,
2019), como pueden ser, entre otros, los casos de la banca (Peter, 2019), del sector de la automoción
(Winkelhake, 2019), de los ayuntamientos de las ciudades por una apuesta para transformar las ciudades en
entornos más Smart (Cardullo & Kitchin, 2019) o de los gobiernos de los países que prometen una
transformación digital efectiva de la administración (filgueiras, flávio & Palotti, 2019; Tibilova, ovcharenko
& Potapova, 2020).

En el caso de la Universidad, de forma similar al resto de los dominios, tiene que afrontar una importante
transformación digital de su modelo institucional (Arango Serna, branch, Castro benavides & burgos, 2018;
grupo de Trabajo de directores TI Crue - TIC, 2017; Llorens-Largo, 2018). La digitalización de la
universidad, entendida como el paso a la Universidad digital, se lleva abordando desde hace más de una
década (Laviña orueta & Mengual Pavón, 2008). Pero la transformación digital de las universidades va más
allá de una mera digitalización, que es necesaria también como base para el cambio, pero mientras que una
digitalización va orientada a los contenidos, operaciones y procesos, una verdadera transformación digital
requiere un cambio integral de su modelo institucional y de sus interacciones (Llorens-Largo, 2020),
enmarcado este en un marco estratégico.

dentro de esta mencionada transformación digital de la universidad, este artículo se posiciona en el
apartado específico de la docencia (garcía-Peñalvo, 2019b), concretamente en lo que supone abordar un
formato no presencial, ya sea completamente online o semipresencial (garcía-Peñalvo, 2015), para una
universidad de tradición presencial que se encuentra ante la realidad del aumento de la oferta y demanda de
este tipo de modalidad de enseñanza, pero que tiene un modelo que le hace difícil responder de una forma
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competitiva con las propuestas de las nuevas universidades construidas y diseñadas para prácticamente solo
dar una cobertura a títulos online, los nuevos actores fuera del contexto universitario tradicional que buscan
posicionarse en el mercado de la educación superior o las nuevas ofertas de formación continua de alcance
mundial basadas en los denominados MooC (Massive open online Courses) (garcía-Peñalvo, fidalgo-
blanco & Sein-Echaluce, 2017, 2018).

En lo que respecta al crecimiento de la educación no presencial a nivel mundial, y particularmente en
España, se aportan algunos datos obtenidos del informe (Telefónica, 2019): la formación online ha crecido un
900% a nivel mundial desde comienzos del siglo XXI; en España, en educación superior (grado y posgrado)
hay 228.500 estudiantes matriculados en universidades no presenciales y aumentando; en el último año, el
estudio de grados en el segmento online ha aumentado un 5% y el de másteres un 26%; y se estima que en dos
años el 50% de la educación superior se impartirá con metodología 100% online.

En este contexto, el objetivo de una universidad presencial no debe ser convertirse en una universidad
online, por tanto, debe diferenciarse en oferta, calidad e innovación. Pero para ello, debe establecer un marco
de referencia que permita canalizar las decisiones estratégicas desde el equipo de gobierno al resto de la
comunidad universitaria, a la vez que sea sensible a las propuestas que emanan de dicha comunidad y llegan
al equipo de gobierno, creando flujos descendentes y ascendentes para gestionar el conocimiento y el proceso
de transformación digital (fidalgo-blanco, Sein-Echaluce & garcía-Peñalvo, 2014, 2015; Rubio-Royo,
Cranfield McKay, nelson-Santana, delgado Rodríguez & occon-Carreras, 2018).

En este artículo se presenta un marco de referencia general para la educación no presencial en
universidades presenciales, independientemente de su carácter público o privado. Este modelo de referencia
puede adaptarse para cumplir con los requerimientos específicos e idiosincrasias de cada universidad o
institución concreta, como ya se ha hecho en el caso de la Universidad de Salamanca y de la Agencia para la
Calidad del Sistema Universitario de Castilla y León (ACSUCyL).

El resto del artículo se organiza como sigue: en la segunda sección se va a hacer una recapitulación de la
terminología relacionada con la educación no presencial y se argumentará cuál es la que se va a seguir en este
artículo; la sección tercera presenta la estructura general del modelo de referencia para la educación online;
la cuarta sección desglosa las diferentes capas del modelo, centrándose en los aspectos más destacados de cada
uno de ellos; la quinta sección introduce los retos más significativos para cada uno de los grandes colectivos
académicos que se ven involucrados en la educación no presencial; por último, la sexta sección cierra el
artículo con las conclusiones de este.

2. Terminología de la educación no presencial
En el contexto de las tecnologías para el aprendizaje y de las metodologías de enseñanza/aprendizaje se ha

hecho popular el término eLearning (garcía-Peñalvo & Seoane-Pardo, 2015; gros & garcía-Peñalvo, 2016)
para hacer referencia a la educación no presencial mediada por tecnologías de Internet (incluyendo todos sus
derivados: mLearning, bLearning, tLearning, uLearning, etc.).

Sin embargo, a la hora de adoptar un consenso sobre qué significa e implica una propuesta formativa
basada en eLearning ya no hay tanto acuerdo, pudiendo haber diferencias entre países, especialmente cuando
se llega a un ámbito de acreditación de títulos.

La European Association for Quality Assurance in higher Education (EnQA) propone la siguiente
terminología (huertas et al., 2018): 

• Cursos a distancia: Aquellos en los que no se imparten clases en el campus - toda la instrucción se
lleva a cabo a distancia. Los cursos de educación a distancia pueden utilizar una variedad de métodos de
entrega, tales como video/audioconferencias y aquellos que se basan en Internet o en los materiales impresos.
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• Cursos online: forma de educación a distancia en la que el principal mecanismo de entrega es
Internet. Estos pueden ser impartidos sincrónica o asincrónicamente. Toda la instrucción se lleva a cabo a
distancia. Se distingue entre:

o Cursos online síncronos: Cursos en los que estudiantes y profesores participan al mismo tiempo, pero
en lugares separados que no sean un campus institucional. Estos cursos pueden ser impartidos por
videoconferencia, conferencia web, audioconferencia, etc.

o Cursos asíncronos: Cursos en los que no se requiere que los estudiantes participen en las sesiones al
mismo tiempo que el profesorado. Pueden ser cursos impresos o cursos en línea que utilizan una plataforma
de gestión del aprendizaje, por ejemplo.
• Programas online: Un programa totalmente acreditado que puede realizarse en su totalidad mediante

la realización de cursos online, sin necesidad de clases en el campus. Estos pueden ser impartidos sincrónica
o asincrónicamente.

• Cursos semipresenciales (mixtos, híbridos o blended): Cursos diseñados para combinar la enseñanza
online y la enseñanza presencial en cualquier combinación.

Sin embargo, en España la Red Española de Agencias de Calidad Universitaria (REACU) aprobó en 2018
un documento (REACU, 2018) de orientaciones para la elaboración y evaluación de títulos de grado y máster
en enseñanza no presencial y semipresencial, siguiendo las consideraciones de la EnQA. El grupo de Trabajo
sobre Aseguramiento de la Calidad en las Enseñanzas Universitarias oficiales en Modalidad online de la
Secretaría general de Universidades del Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades (2019) hace un
desarrollo del documento de la REACU, pero adopta una terminología ligeramente diferente a la propuesta
por la EnQA.

En primer lugar, la se tipifican las actividades docentes según la metodología presencial y no presencial:

• Las actividades serán presenciales cuando estas se desarrollan a través de una interacción entre
profesorado y estudiantes que requiere la coincidencia de ambos en un mismo espacio determinado por la
Universidad (presencia física) y al mismo tiempo (presencia síncrona). También se podrá asimilar a esta
definición una actividad docente que requiera la presencia síncrona de profesorado y estudiantes, sin otra
opción, utilizando aulas virtuales a través de herramientas tecnológicas que la universidad indique y que
permitan la interacción.

• Las actividades serán no presenciales cuando estas impliquen que la interacción entre profesorado y
estudiantes se produzca de manera flexible, sin requerir la presencia física en espacios de la universidad, que
interactúan en momentos temporales distintos (modo asíncrono), pudiendo darse la opción de que sean
coincidentes (modo síncrono). Para el desarrollo de estas actividades docentes se pueden combinar diferentes
recursos, tales como publicaciones impresas, videoconferencias, materiales digitales, así como el uso de las TIC
(Tecnologías de la Información y de la Comunicación).

En segundo lugar, se tipifican las enseñanzas según la modalidad:

• Enseñanza presencial: Las actividades docentes son presenciales, salvo alguna actividad docente no
presencial ocasional. debe tenerse en cuenta que, según la tipificación de las actividades docentes, las
actividades online síncronas se pueden considerar presenciales. En el Registro de Universidades, Centros y
Títulos (RUCT) la terminología legal asociada es “Presencial”.

• Enseñanza no presencial: Las actividades docentes son no presenciales, salvo alguna actividad
docente presencial ocasional, como puede ser el caso de las actividades de evaluación (la enseñanza no
presencial que utiliza las TIC como principal medio para el desarrollo de las actividades docentes recibe el
calificativo de online). En el RUCT la terminología legal asociada es “A distancia” (no presencial de manera
exclusiva).

• Enseñanza semipresencial: Combina actividades docentes presenciales y no presenciales, en la que
ninguno de los dos tipos es ocasional. Es habitual poner un límite mínimo a las actividades no presenciales para
considerar una enseñanza como semipresencial, por ejemplo, la ACSUCyL propone que al menos el 25% del
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total de actividades formativas del título sean no presenciales. En el RUCT la terminología legal asociada es
“Semipresencial” (no presencial de manera parcial).

La REACU (2020) ha acordado que la terminología sobre la tipificación de las modalidades de enseñanza
en España debe aplicarse alineada con la terminología para el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES)
establecida el documento de EnQA, tal y como se recoge en la Tabla 1.

obviamente, la realidad es que las universidades presenciales tienen interés por ampliar su catálogo de
títulos oficiales basados en actividades online, ya sea de forma exclusiva o combinando estas con actividades
presenciales. Es decir, oferta no presencial y semipresencial. Para no recargar en demasía la redacción se opta
por hablar de forma genérica de enseñanza no presencial o enseñanza online para hacer referencia a esta
transformación digital del modelo metodológico de las actividades docentes.

3. Estructura del modelo de referencia para la educación online
Un modelo para la educación no presencial, haciendo referencia a la educación online (donde quedaría

incluida la parte de este tipo de metodología de la educación semipresencial), solo tendrá sentido si se basa en
la vista estratégica de la institución educativa y es congruente con la misión y la visión de esta.

A partir de aquí se pondrán los pilares éticos, de servicio, de infraestructura tecnológica y de modelo
pedagógico que sean necesarios para dotar de los elementos necesarios a este modelo.

Los contenidos deben tener una consideración especial pues, junto con las pautas pedagógicas, serán la
clave para para el desarrollo de la instrucción.

Sobre esta base se plantea un modelo de capas (buschmann, Meunier, Rohnert, Sommerlad & Stal, 1996)
que se representa en la figura 1.

garcía-Peñalvo, f. J. (2020). Modelo de referencia para la enseñanza no presencial en universidades presenciales. Campus Virtuales, 9(1), 41-56.
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Tabla 1. Recomendaciones de la REACU (2020) sobre la terminología de las modalidades de enseñanza en España. fuente: REACU

(2020).

figura 1. Estructura del modelo de referencia para la educación online. fuente: (garcía-Peñalvo, 2019c).
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Se ha elegido la disposición de las capas en una representación de un modelo cebolla para representar que
la capa externa es la que dirige el sentido y la razón de las más internas, en este caso la toma de decisiones
políticas y estratégicas del equipo de gobierno de la universidad influyen en el devenir de las decisiones
tomadas en cualquier otro nivel de modelo. A su vez, la misión y desempeño de las capas interiores sirven de
sostén para la actividad de las capas exteriores.

En la siguiente sección se van a ir presentando los detalles más relevantes de cada una de las capas de este
modelo de referencia.

4. Capas del modelo de referencia para la educación online

4.1. Identidad
El cometido de esta capa del modelo es definir una marca que identifique esta oferta formativa dentro de

una marca más potente que es el nombre de la universidad presencial. Se trata de aprovecharse de la ventaja
competitiva que supone tener una universidad presencial, cuyo nombre ya estará posicionado en el sector de
la educación superior, pero al que hay que dotarle de un peso específico en el sector de la educación online.

Esta identidad debe construirse tanto interna como externamente a través de tres elementos clave. En
primer lugar, un diseño de imagen que, siendo congruente con la imagen corporativa existente, le de ese rasgo
diferenciador y atractivo para llamar la atención y hacerse un hueco en el espacio virtual. Un portal web
multidispositivo, con un diseño simple y dinámico que refleje el atractivo del diseño gráfico realizado y que
sirva, además de como catálogo de toda la oferta formativa online de la universidad, como portal de
información sobre la educación online. Para lograr convertirse en un foco de atención de la comunidad
interesada en la educación online, por su oferta y por los contenidos, hace falta conecta el portal con el tercer
elemento, los medios sociales. La presencia en las diferentes redes sociales debe ser muy activa e
independiente de los responsables de los medios sociales generales de la universidad, aunque debe de haber
una coordinación con estos para lograr un mayor impacto global. Esto es algo estratégico para construir una
marca digital a partir de la experiencia y desarrollo de un modelo de actividad que viene de un contexto
mayoritariamente offline (Mills & Plangger, 2015).

4.2. Infraestructura tecnológica
Para aplicar una estrategia de educación online se necesita contar con una infraestructura tecnológica que

debe contemplar tres apartados, la gestión y gobierno, la infraestructura física y la infraestructura lógica (Piattini
Velthuis & Mengual Pavón, 2008).

En un esquema de transformación tecnológica de una universidad, el gobierno de las tecnologías
(fernández Martínez & Llorens Largo, 2012; fernández Sánchez & Piattini Velthuis, 2012) es una faceta
imprescindible, en la que las iniciativas correspondientes a la educación online se deben organizar dentro de
la cartera de proyectos (fernández Martínez, 2016; garcía-Peñalvo, 2019a) del equipo de gobierno.

La infraestructura física para dar soporte a una docencia en línea debe cubrir las diferentes necesidades de
conectividad, servidores, espacio de almacenamiento, producción de contenidos audiovisuales, etc.,
conjugando soluciones tecnológicas adquiridas en propiedad o alojadas en centros de datos externos.

En cuanto a la infraestructura lógica se debe encaminar a la definición del ecosistema tecnológico (garcía-
holgado & garcía-Peñalvo, 2019) de la universidad (garcía-Peñalvo, 2018) para la educación online (garcía-
Peñalvo, hernández-garcía, et al., 2017), de forma que se maximicen tanto la interoperabilidad y la evolución
de los componentes software del ecosistema y la experiencia de usuario de las personas que también son parte
de este ecosistema (garcía-holgado & garcía-Peñalvo, 2018).

En la figura 2 se muestra un esquema, que no pretende ser exhaustivo, que recoge los componentes
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software del ecosistema tecnológico para el soporte de la educación online organizados en los procesos de
diseño instruccional, producción de contenidos, publicación de contenidos e impartición.

En el apartado de diseño instruccional se han ubicado las diferentes plataformas eLearning o LMS
(Learning Management Systems), tanto para la definición de cursos online de carácter tradicional como en
formatos MooC o SPoC (Small Private online Courses) (fox, 2013). Aunque obviamente estas plataformas
también van a estar involucradas en la impartición de los cursos, se ha preferido diferenciar la faceta de diseño
del entorno del desarrollo de los cursos, para lo que estas plataformas interaccionaran con otros componentes
propios del ERP (Enterprise Resource Planning) institucional, como la gestión Académica, para la vinculación
de docentes y estudiantes a las aulas virtuales o para ofrecer servicios de valor añadido a estas plataformas.

En la gestión de los contenidos se diferencia la parte de producción o creación, herramientas de autor
(garcía-Peñalvo & garcía Carrasco, 2005), de los componentes necesarios para su preservación y acceso,
diferentes tipos de repositorios (ferreras-fernández, 2018).

4.3. Servicios de apoyo
La educación online requiere del establecimiento de nuevos servicios que en la docencia presencial no

existen o pasan más desapercibidos incluidos en las responsabilidades de alguna de las unidades existentes. 

Cuanto mayor sea el desarrollo de la educación online en una universidad, mayor será la necesidad de
definir servicios de apoyo específicos para este cometido. Los servicios de apoyo básicos a contemplar desde
un inicio son: 

• Confidencialidad, para desarrollar toda la reglamentación relacionada con la salvaguarda de la
información personal recolectada propia del Reglamento general de Protección de datos (RgPd) (European
Parliament & Council of the European Union, 2016)

• Analítica académica y del aprendizaje, bajo el paraguas del servicio anterior, se requiere un servicio
que haga una analítica de los datos académicos, tanto desde la perspectiva de la instrucción (gómez-Aguilar,
garcía-Peñalvo & Therón, 2014; gómez-Aguilar, hernández-garcía, garcía-Peñalvo & Therón, 2015) como
desde la perspectiva de la gestión académica (Campbell, deblois & oblinger, 2007).

• Atención a los usuarios (estudiantes y profesorado), la atención a los usuarios es importante para dar
la mejor respuesta en el menor tiempo posible (bien directamente o derivándola a quien mejor sepa
responderla). gran parte de las preguntas y consultas que se realizarán no tienen que ver exactamente con los
aspectos académicos de las materias, sino con dudas sobre las plataformas, gestión de los usuarios y preguntas
de índole administrativo.

garcía-Peñalvo, f. J. (2020). Modelo de referencia para la enseñanza no presencial en universidades presenciales. Campus Virtuales, 9(1), 41-56.

www.revistacampusvirtuales.es

figura 2. Esquema de componentes software para un ecosistema tecnológico para la docencia online. fuente: basado en (garcía-

Peñalvo, 2019c).
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4.4. Contenidos
En un programa de educación online los contenidos por sí solos no garantizan la calidad del proceso

formativo, pero sí tienen una alta relevancia. Asegurar unos contenidos institucionales con un programa de
actualización periódica es un de los puntos clave para las universidades, además de ser un factor de riesgo
debido a la obsolescencia de los contenidos por una mala gestión del flujo de creación y actualización.

otro de los grandes retos institucionales relacionado con los contenidos educativos es incorporar la
flexibilidad para que el profesorado pueda aportar nuevos contenidos, actividades, etc. sin encontrarse un
formato empaquetado y cerrado.

También es imprescindible hacer crecer el acervo audiovisual institucional, tanto en forma de píldora
informal como formal, que se complete una buena colección de grabaciones de conferencias, clases
magistrales, etc. En este sentido, actualmente, además, la educación online debe incorporar el componente
síncrono, recomendando que estas sesiones sean de asistencia no obligatoria y que quedan grabadas para ser
visionadas por los estudiantes tantas veces como lo crean necesario y con independencia de haber asistido
síncronamente.

Los contenidos educativos deben respetar escrupulosamente la propiedad intelectual de los elementos que
se integren en ellos (textos, vídeos, imágenes, etc.), pero además las instituciones tienen una gran oportunidad
de incrementar su visibilidad mediante la adopción de licencias abiertas en sus contenidos educativos de
producción propia (Ramírez-Montoya & garcía-Peñalvo, 2015; Ramírez-Montoya, garcía-Peñalvo & Mcgreal,
2018); la creación de contenidos en otros idiomas, con especial atención a los contenidos en inglés; o la
introducción de subtítulos en diferentes idiomas en los vídeos, lo que además incrementaría la accesibilidad de
los contenidos educativos audiovisuales.

En la figura 3 se presenta un modelo conceptual de los contenidos de un módulo o asignatura online
realizado con el lenguaje de modelado UML (Unified Modeling Language) (object Management group,
2017).

La guía es el principal material organizativo de la asignatura. debe actualizarse en cada edición de la unidad
o asignatura no presencial para adecuarse a los cambios de calendario y a los cambios en las actividades,
recursos, etc.

Los recursos de evaluación pueden ser de tipo evaluación continua o final. Son diferentes de las pruebas
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figura 3. Modelo de conceptual de los contenidos de una unidad online. fuente: basado en (garcía-Peñalvo, 2019c).



de autoevaluación de los temas. Se considera obligatorio que exista algún ítem de evaluación a nivel de
asignatura.

El manual se recomienda que, a no ser que ya exista un manual adecuado a la materia que se imparte, sea
de autoría del profesorado de la unidad online. La recomendación sería que estuviera licenciado con una
licencia abierta y todos sus contenidos deben preservar los derechos de autoría de terceros. Este debería
ofrecerse en diferentes formatos (pdf, epub, html, etc.) y se compone de las notas técnicas de los diferentes
temas.

Las píldoras de vídeo toman una mayor representatividad que los contenidos textuales por la influencia de
los canales de contenidos con los que habitualmente interaccionan las personas en la actualidad. Estas píldoras
deben ser de corta duración, con un tiempo aproximado de entre 3 y 7 minutos (no se recomienda que exceda
de los 10 minutos, 15-18 minutos en el caso de podcast) (isEazy, 2018; Mutiawani y Juwita, 2014; Peñalba,
2019; Pew Research Center’s Project for Excellence in Journalism, 2012), compaginando diferentes tipos, para
evitar que todos sean del formato busto parlante, para tener una combinación de vídeos grabados por la
institución, con vídeo-tutoriales, grabaciones de los profesores, animaciones, materiales interactivos, etc.

El resto de los tipos de contenido los gestionará el equipo docente, incluyendo diferentes tipos de
actividades, recursos de terceros, tests de autoevaluación, etc., pero prestando especial atención a los recursos
de interacción con los estudiantes, dado que esta es clave para que se produzca aprendizaje, haya colaboración
y participación activa por parte de todos los involucrados en la acción formativa (Seoane-Pardo, 2014; Seoane-
Pardo & garcía-Peñalvo, 2008).

4.5. Modelo pedagógico
El modelo pedagógico es donde se diseña la instrucción de las acciones formativas, junto con los

contenidos, los servicios y la tecnología, es el elemento clave para sustentar la calidad de una oferta online.
debe haber una estrecha conexión con la estrategia institucional sobre la educación online, para marcar los
grados de libertad que tendrán los docentes y la configuración de los grupos de estudiantes que tendrán una
relación directa con el número de docentes necesarios para preservar la calidad de la docencia, basada en
asegurar la interacción entre los participantes, frente al efecto de la masificación, que, por otra parte, puede
ser deseable en otros formatos de cursos online, como pueden ser los MooC.

En una materia que tiene un componente online, es decir, no presencial, con respecto al modelo
pedagógico basado en la calidad se deben partir de unas premisas muy claras y muy bien definidas.

En primer lugar, la educación online no es sinónimo de la educación a distancia tradicional. Las tecnologías
permiten perfectamente una presencialidad diferida en el tiempo y en el espacio, muy diferente al concepto
tradicional de educación a distancia. Además, aunque existan modelos formativos así definidos, la educación
online no es la mera publicación de contenidos en las plataformas de aprendizaje, se requiere de una mayor
interacción y colaboración entre los participantes, buscando un equilibrio entre el aprendizaje autorregulado y
el aprendizaje activo y colaborativo, exigiendo del equipo docente una presencia y esfuerzo de atención a los
estudiantes, en los momentos que esté abierto un curso o una materia online, que puede llegar a ser mayor y
más intensa que en la educación presencial. Por tanto, si se quiere apostar por una educación no presencial de
calidad en una universidad se debe de eliminar cualquier vestigio o mito relacionado con la consideración de
esta modalidad educativa como un producto de segunda clase o cuyo compromiso docente requiere menos
esfuerzo que el que se emplearía en una situación equivalente en un contexto presencial.

En segundo lugar, las competencias adquiridas por un estudiante que cursa una titulación no presencial
deben ser las mismas que si cursase el mismo título de forma presencial, incluyendo a las competencias
transversales o soft skills, que deben garantizarse en el diseño de los programas no presenciales (Tadimeti,
2014).
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La tercera premisa es que en diseño instruccional de las materias o cursos online se debe llegar a un
equilibrio entre los procesos de aprendizaje autorregulado y la necesidad de interaccionar y colaborar con otros
pares, aspecto este último que es fundamental para conseguir los objetivos de aprendizaje y las anteriormente
mencionadas competencias transversales. Este es un aspecto siempre controvertido, ya que supone poner en
tela de juicio algunos de los aspectos que se han defendido desde los orígenes de la educación online, la
flexibilidad y la autorregulación (houlden & Veletsianos, 2019), frente a los compromisos de tener que cumplir
un programa establecido y alcanzar unos objetivos de aprendizaje en un contexto colaborativo y de interacción.
Se trata, pues, de llevar al equilibro intereses contrapuestos como son la flexibilidad vs. la planificación o la
personalización vs. la colaboración, para lograr que, dentro de la libertad de actuación en un marco de tiempo
determinado, se cumplan los objetivos previstos y que la acción formativa no acabe en un caos. Además, de
ser conscientes que no todas las materias requieren los mismos planteamientos y que no todos los tipos de
acciones formativas no presenciales comparten el mismo contexto, formalidad y objetivos educativos. Por este
motivo es tan importante realizar el diseño instruccional adaptado a cada acción concreta (Seoane-Pardo &
garcía-Peñalvo, 2014).

Considerando, estas premisas, el modelo pedagógico para el sustento, desde la perspectiva de la calidad,
de la educación no presencial con componente online debe tener en cuenta los siguientes aspectos:

• Cada iniciativa no presencial debe contar con un espacio virtual institucional que cumpla con los
requisitos de identidad, técnicos y de contenidos definidos en las capas respectivas del modelo de referencia.

• En el caso de los títulos no presenciales, estos deben tener la misma estructura de coordinación y de
comisiones, académicas y de calidad, que el resto de los títulos de la universidad, transmitiendo así que lo
importante es el título ofertado y no tanto la metodología que se use para su impartición.

• Se debe definir el tamaño del grupo de estudiantes, salvo en el caso de los cursos de autoformación
o de los MooC, el tamaño del grupo será muy importante mantenerlo en un número que permita la
interacción y la colaboración, tanto de mínimo como máximo de estudiantes, a la vez que se haga sostenible
desde el punto de vista de política de profesorado. En cualquier caso, el número máximo de estudiantes en un
grupo online en el que se quiera tener una interacción entre los participantes no debería de exceder las 30-40
personas por grupo, siendo recomendable quedarse en la parte inferior del intervalo.

• La interacción a través de componentes asíncronos es muy potente para dotar de flexibilidad de
acceso y seguimiento a los estudiantes, pero se deben establecer unos tiempos de respuesta máximos por parte
del profesorado para que los estudiantes reciban la realimentación necesaria sin que esto les impida seguir el
desarrollo de sus objetivos de aprendizaje.

• La secuenciación de las materias o asignaturas de un programa formativo debe determinarse. hay
múltiples opciones y todas tienen sus ventajas e inconvenientes, pero en el formato online la secuenciación de
las asignaturas o el solapamiento mínimo de algunas de ellas facilita su seguimiento por parte de los estudiantes
no presenciales. Independientemente de la secuencia elegida, se debe tener en cuenta que la carga semanal
total para los estudiantes debe ser congruente con la definición en ECTS (European Credit Transfer and
accumulation System) de las materias y la realidad de los estudiantes online.

• Los aspectos éticos se deben tener muy presentes en el contexto educativo en general y
particularmente en los títulos no presenciales. El respeto de la autoría de los trabajos realizados, el correcto
uso de las licencias de los materiales y la ética de no caer en el plagio deben estar presentes y garantizadas en
todas las materias, empleando herramientas automáticas de detección del plagio.

• Los sistemas de evaluación tienen que considerar la diversidad de los estudiantes. Las pruebas de
evaluación tienen que ser coherentes con las competencias a evaluar y el grado de presencialidad que
requieren (se debe tener en cuenta que un título online puede utilizar pruebas de evaluación presenciales, ya
sea con presencia física u online, sin que por ello pierda su condición de no presencial). Como principio
general, los sistemas de evaluación asegurarán el adecuado control de la autoría de las pruebas de evaluación
(identificación de los estudiantes), así como que las mismas han sido realizadas por el estudiante sin ayuda
externa no autorizada (control del entorno). Ello puede ser justificado por la presencialidad del sistema de
evaluación, o bien por una adecuada combinación de tecnología y recursos humanos (Secretaría general de
Universidades, 2019).
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• El profesorado que imparta docencia en un título online oficial de la universidad tiene que contar con
una capacitación adecuada para desplegar su competencia como docente online y esta tiene que estar
garantizada por la universidad y sustentada en un plan de formación continuo del profesorado en el que se
aborden, entre otros tópicos, aspectos relacionados con las tecnologías para la educación enseñanzas online,
el modelo pedagógico y las innovaciones docentes (Secretaría general de Universidades, 2019). Son muchos
los que defienden que la falta de este conocimiento específico de los docentes universitarios es una de las
barreras más importantes para el despliegue de formación online de calidad en la educación superior (Mathes,
2019; Roberts, 2018). Sin embargo, hay otros autores que creen que esta falta de competencias específicas
más que ser una barrera es un síntoma de algo está fallando en el plano estratégico de las universidades (Ellis
& goodyear, 2019; Jones, 2019a, 2019b).

Congruentemente con lo expuesto, en la educación online se diferencian las siguientes funciones docentes:

1. La creación de contenidos que se utilizarán en la asignatura.
2. El diseño instruccional y planificación del entorno virtual (secuenciando los contenidos y las

actividades a realizar con las herramientas y recursos disponibles en el campus virtual institucional, así como
en otros entornos y herramientas en línea).

3. La docencia síncrona mediante videoconferencia.
4. La tutorización y seguimiento asíncrono de las actividades y de la interacción.
5. La evaluación de los estudiantes.
6. La mentoría o seguimiento personalizado del estudiante para evitar su deserción (la figura del mentor

debe asignarse al comenzar el título y debería permanecer hasta el término de este).

Para realizar estas tareas las universidades definirán la estructura de su profesorado, conforme a las
categorías y figuras establecidas en la legislación, convenios colectivos, contratos y acuerdos en la materia que
le sea de aplicación como universidad pública o privada (Secretaría general de Universidades, 2019), pero
garantizando que este profesorado tenga las competencias anteriormente mencionadas para ejercer su labor de
docente online. 

4.6. Servicios académicos
Tener títulos online implica integrar esta realidad a la transformación digital al resto de los servicios

académicos afectados porque, obviamente, ni tiene sentido duplicar los servicios afectados ni sería adecuado
hacerlo si fuera factible por dar una normalidad institucional a los títulos no presenciales.

Así, entre otros, se deben modificar reglamentos y flujos de trabajo para la verificación de títulos, matrícula,
evaluación de la calidad, reserva de aulas online, prácticas online, reglamento de exámenes, reglamento de
defensa de trabajos fin de grado o fin de máster, información a los estudiantes, reglamentos de privacidad, etc.

4.7. Política y estratégica
La adopción de un modelo de educación online requiere de un compromiso por parte de la Universidad

en su conjunto, comenzando por su equipo de gobierno. Por tanto, la definición de una estrategia sobre la
educación no presencial (tanto online como semipresencial) en una universidad pública debe ser un proyecto
institucional y no debe considerarse como un proyecto aislado o personalista y debe verse reflejado
explícitamente y de una manera no meramente testimonial en el plan estratégico institucional. Esta estrategia
debe alinearse con la política global sobre la transformación digital de la institución porque, como se ha
comentado en la capa de servicios académicos, serán varios los procedimientos administrativos que se ven
afectados por la puesta en marcha de títulos online. de forma congruente, la estrategia institucional debe
alinearse con cualquier otra estrategia existente en este campo en la Administración con competencias en
Educación y con la normativa de orden superior existente.

hay instituciones que optan por externalizar la parte de educación online, siendo una decisión que
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pertenece a los órganos de gobierno de las universidades, se considera esta una opción arriesgada y que denota
una apuesta no decidida por este tipo de modalidad formativa, puesto que al ser la docencia uno de los ejes
nucleares de cualquier universidad significa perder el control de algo inherentemente propio de la institución,
lo que no significa que pueda haber colaboraciones con todo tipo de actores para el desarrollo de acciones
específicas en función de los intereses y las necesidades que puedan surgir.

desde una perspectiva interna, la estrategia a definir con respecto a la educación online debe ser del tipo
win-win, donde ganan todos los actores involucrados (docentes, estudiantes, personal de servicio) y gana la
universidad. En este plano el reconocimiento a la labor docente online debe estar plenamente cubierta e
incentivada si se quiere romper las resistencias iniciales a la aceptación de un nuevo paradigma para una
importante parte del profesorado.

La educación online tiene muchos ámbitos de actuación (formal, no formal e informal) y no todos ellos
tienen la misma repercusión en el seno institucional, pero la estrategia de educación online debe cubrir todas
las opciones en las que la universidad quiera tener una presencia con su marca institucional.

La oferta, especialmente formal, de títulos online de una universidad puede venir tanto por la identificación
de nuevos títulos que incorporar al catálogo oficial, como por la transformación de títulos presenciales ya
existentes en títulos online o semipresenciales, que pueden coexistir o no con itinerarios completamente
presenciales de estos.

Esta estrategia debe cimentarse sobre un conjunto de incentivos y facilitadores tecnológicos (ecosistema
tecnológico pensado para maximizar la experiencia de usuario, herramientas y servicios útiles y fácilmente
accesibles para todos los participantes, etc.), metodológicos (potenciación de SPoC, MooC, uso del aula
invertida, etc.) y de política universitaria (reconocimiento en el modelo de plantilla, refuerzo de plantilla, tanto
de profesores como de técnicos, incentivos indirectos en forma de internacionalización, proyectos de
innovación, publicaciones docentes, etc.).

Como última recomendación, desde el gobierno de la universidad tienen la responsabilidad de hacer que
esta estrategia llegue a todos los miembros de la comunidad universitaria, permeando e involucrando a todos
los vicerrectorados y servicios afectados en lo que sería la definición de un ecosistema de servicios
universitarios para la educación online.

5. Retos ante la educación online
Para una universidad que ha desarrollado su actividad educativa bajo el paradigma presencial dar el salto

al paradigma online, aunque sea de forma no exhaustiva, supone un cambio sustancial en la organización. Los
cambios siempre generan rechazo y reticencias que hay que superar y esto supone retos que enfrentar, pero
no solo para la institución, también para los principales actores de este proceso formativo, el profesorado y los
estudiantes.

desde la perspectiva institucional el reto parte de una necesidad global de afrontar su transformación digital
integral que tiene en la educación online una parte importante, aunque no única, de la transformación de la
docencia para una mejor adecuación a las necesidades y características de una sociedad digital. Para ello hay
que sentar las bases estratégicas, es decir, saber a dónde se quiere llegar con la incorporación de la educación
online en sus múltiples variantes, aportar un modelo de referencia institucional, como se defiende en el
presente artículo, definir el ecosistema de servicios para que la educación online se integre en la estructura
organizativa y administrativa de la universidad, implantar un ecosistema tecnológico que refleje desde el punto
de vista de la infraestructura lógica la misma integración e interoperabilidad que se buscaba con el ecosistema
de servicios, y dimensionar la plantilla tanto a nivel de docentes como de técnicos, para poder afrontar la carga
de trabajo derivada de una oferta formativa online.
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Institucionalmente no es suficiente con tener una estrategia y toda la estructura de soporte, tanto a nivel de
recursos humanos como tecnológico, es necesario comunicar esta política universitaria al resto de la
comunidad, poniendo un especial énfasis en atraer y convencer al profesorado que, al menos inicialmente,
suele estar renuente al cambio de paradigma docente.

La institución debe poner todas las salvaguardas en los sistemas y procedimientos para preservar la
confidencialidad y la privacidad de los datos de todas las personas que acaban interviniendo en una formación
online.

desde la perspectiva del aseguramiento de la calidad, la institución debe poner mucha atención para que
todos los procesos, a los diferentes niveles, queden adaptados para garantizar ese aseguramiento y la ética, la
actualización de los contenidos online y la privacidad de los participantes. Todo ello dentro del adecuado
marco de sostenibilidad y retorno de la inversión.

El profesorado tiene el reto de adaptarse a un nuevo paradigma en el que, si decide implicarse, le va a
suponer un sobreesfuerzo para la puesta en marcha de las materias y su posterior atención en la plataforma de
aprendizaje. Para el profesorado tiene una importancia sustancial el ver reconocido adecuadamente en su
compromiso docente, lo cual ha sufrido hasta ahora de una indefinición que le ha perjudicado en este
reconocimiento.

desde la perspectiva del diseño instruccional de las materias de un determinado programa online la
coordinación con el resto del profesorado cobra tanta o más importancia que en la docencia presencial, debido
a que el contexto digital hace más evidente cualquier error de coordinación y los solapamientos de los
contenidos. Además, la organización y secuenciación de los contenidos y las actividades requiere asumir las
características del tipo de instrucción que se va a desarrollar, dependiendo del carácter síncrono o asíncrono
de las actividades, tanto para estimar de la forma más precisa posible el tiempo de dedicación necesario de
profesores y estudiantes, así como la integración de las competencias transversales.

Cuando la acción docente comienza y, por tanto, la interacción con los estudiantes es un importante reto
gestionar correctamente el tiempo de dedicación para ofrecer un tiempo de respuesta efectivo que no bloquee
a los estudiantes y permita que fluya el flujo de la instrucción.

Los estudiantes online se encuentran con un primer reto de asumir que la flexibilidad de seguir un título
online tiene unos límites y unas consecuencias. A mayor grado de flexibilidad y autonomía, mayor riesgo de
abandono por sentir el peso de la soledad. La gestión del tiempo aparece como un importante reto asociado
también a la flexibilidad del contexto online.

El componente de ética digital es muy importante, visto desde todas sus perspectivas, incluyendo sus
patrones de conducta en las interacciones con el profesorado y los compañeros, la preservación de la
privacidad tanto suya como del resto de participantes, y su actitud y respeto hacia la propiedad intelectual de
terceros.

Por último, los estudiantes online tienen que sentirse parte de las universidades por mucho que quizás no
lleguen a estar en ellas físicamente durante el tiempo que dure el programa formativo que cursan. Este es un
reto que debe ser compartido con el resto de los actores, es decir, profesorado y en último extremo la
institución representada por todo el personal de administración y los procesos y servicios ofertados que deben
llegar a ellos en las mismas condiciones de igualdad como si fueran estudiantes presenciales.

6. Conclusiones
La universidad a nivel global, pero especialmente la universidad presencial se encuentra en un proceso

imparable de transformación digital. En dicha transformación se incluye la adopción de la educación online si
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no quiere verse ajena a un proceso de cambio que ya es universal y en pleno crecimiento. Por tanto, el modelo
de educación no presencial es actualmente parte de una transformación estratégica de la universidad. 

Ante esta situación de cambio, la universidad tradicional se encuentra ante escenarios que son nuevos y
que, por tanto, producen un importante vértigo: riesgos y oportunidades; quienes mejor ajusten su misión,
redefinan su visión y adapten sus procesos tendrán mayores oportunidades en un futuro inmediato.

Sobre todo, aquella universidad que quiera asumir esta responsabilidad debe tener muy claro y transmitir
a su comunidad que la educación online no es un producto de segunda categoría cuando se ponen los medios
para garantizar la calidad del proceso, se reconoce el esfuerzo docente que conlleva y se invierte en las
infraestructuras, medios técnicos y personas que se requieren.

La educación online no implica que una universidad presencial tenga que abandonar su apuesta por su
modelo natural de docencia, sino que, si estratégicamente ve una oportunidad en ello, se abra a la opción de
completar su catálogo de oferta formativa con títulos online y/o semipresenciales para hacerse visible en una
cuota de mercado que cada vez es más demandada y a la que se le prevé un crecimiento exponencial en un
corto y medio plazo. Entrar en esta dinámica no es obligatorio, pero si se entra se debe competir con una oferta
de calidad, propia de las marcas institucionales que se ven representadas, para diferenciarse en un mercado
de múltiples ofertas de muy diverso tipo y condición.
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RESUMEn. La innovación de la educación superior asegura que el contenido y las tecnologías sean sostenibles y
consistentes con el diseño de una enseñanza digital. La economía digital en la educación superior vincula la economía
basada en los avances y aplicaciones digitales con el propósito del proceso de enseñanza y aprendizaje universitario. En
este orden, el objeto de la gestión es comunicar una serie de instrucciones que mejoren el sistema educativo con una
economía digital que cumpla con las tendencias de su desarrollo. En los últimos cinco años, se han producido más de la
mitad de las contribuciones en torno a la implicación de la economía digital en la educación superior. Esta circunstancia
deriva, principalmente, de los avances en la investigación como consecuencia del desarrollo de las tecnologías. Este trabajo
tiene la finalidad de analizar las tendencias en la educación superior como resultado de la economía de los procesos
digitales y así definir los temas que originan mayor interés en este campo de investigación. Así, con la finalidad de
reconocer nuevas disciplinas y la evolución de esta área de interés, se han identificado las redes por co-autoría de los
principales autores, instituciones y países, y la red de palabras clave por co-ocurrencia, mediante la aplicación del método
bibliométrico y técnicas de visualización.

AbSTRACT. The innovation of higher education ensures that content and technologies are sustainable and consistent
with the design of digital education. The digital economy in higher education links the economy based on advances and
digital applications with the purpose of the university teaching and learning process. In this order, the purpose of
management is to communicate a series of instructions that improve the education system with a digital economy that meets
the trends of its development. In the last five years, more than half of the contributions have been made regarding the
involvement of the digital economy in higher education. This circumstance derives mainly from advances in research as a
result of the development of technologies. This work aims to analyze trends in higher education as a result of the
economics of digital processes and thus define the issues that give rise to the greatest interest in this field of research. Thus,
in order to recognize new disciplines and the evolution of this area of interest, the networks have been identified by co-
authorship of the main authors, institutions and countries, and the network of keywords by co-occurrence, through the
application of the bibliometric method and visualization techniques.
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KEyWoRdS: digital economy, digital education, Knowledge management, higher education,
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1. Introducción
En las últimas décadas, la educación superior ha evolucionado, principalmente, por la movilidad de los

estudiantes y la accesibilidad a los servicios de Internet a nivel global. Esta transformación supone la adopción
de acciones que garanticen la calidad de la educación por parte de las instituciones de la educación superior
(Veretekhina & novikova, 2019; Türk, 2019). En línea con este desarrollo, los recursos educativos digitales
aumentan los requerimientos de los sistemas educativos, debido a la mejora de los planes y programas de
estudio y los procesos de aprendizaje. de este modo, han surgido modelos de educación en línea, a distancia,
de educación abierta y mixta fundados en la adquisición de competencias digitales, como los MooC, entre
otros, y que conllevan vías innovadoras de acceso a la educación superior (Infante-Moro, Infante-Moro,
Torres-díaz & Martínez-López, 2017; blanco, Pérez, Arjona & Cordón, 2018; Castillo-Vergara & Alvarez-
Marin, 2015; Torres-díaz, Infante Moro & Valdiviezo díaz, 2014).

La incorporación del entorno digital a los sistemas educativos ofrece a las instituciones la opción estratégica,
mediante la incorporación de políticas y planes, de vincularla con las necesidades locales y desarrollar las
capacidades asociadas. Así, la enseñanza superior desarrolla de nuevas modalidades de aprendizaje,
especialmente, en línea, donde los docentes deben adquirir y desarrollar nuevas capacidades (bryndin, 2019). 

El desarrollo digital tiene implicaciones en todos los objetivos de desarrollo Sostenible (odS) planteados
desde la Agenda 2030 de las naciones Unidas. Además afectarán a todos los países, instituciones y
organizaciones, con la finalidad de minorar la brecha que supone la digitalización entre los distintos países
(Klees, 2017). En la sociedad del conocimiento actual, la educación tiene un papel decisivo en la transferencia
tanto del conocimiento científico y tecnológico como de las habilidades analíticas y profesionales (gylfason,
2001).

La economía digital se refiere a la actividad económica derivada de las conexiones en línea entre las
distintas unidades económicas, además de los dispositivos, datos y procesos. otra definición recurrente es la
de ser una economía basada en la tecnología digital. Su base radica en la interconexión de personas, empresas
y máquinas desde Internet, la tecnología móvil y el Internet de las cosas (IoT) (Sotnikov & Katasonova, 2018).
de este modo, la economía digital alude a las acciones registradas por los sectores público y privado, para
utilizar tecnologías digitales como medio de comunicación y para aumentar la productividad de los procesos
(hernández, 2018). Así, esta revolución implica que todos los miembros participen y adopten la tecnología
digital, para así optimizar el aprovechamiento de los avances tecnológicos, siempre con objeto de mejorar la
calidad de vida (fortunato, Alter, Clevenger & Macgregor, 2019; Tejero, 2019; Sánchez gonzález, 2019;
Laaser, 2018). 

La razón subyacente para transformar la tecnología de la economía en las universidades se refiere al
aumento del necesario del número de perfiles tecnológicos en el mercado laboral, además de mejorar los
niveles de calificación y habilidades de la sociedad (López & Almagro, 2002; Villar & herrero, 2016; Infante-
Moro, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2019).

La educación superior está cambiando dentro de la economía digital actual, y la transformación digital y la
tecnología están creando este cambio. Los cambios en la educación superior afectan los modelos de
aprendizaje y otros aspectos de una institución, también alteran los aspectos económicos en el componente
comercial de la escuela (López Catalán, López Catalán & delgado Vázquez, 2019; delalibera & ferreira,
2019). La tecnología posibilita que la educación esté disponible a una variedad más amplia de estudiantes
(gylfason, 2001; Sotnikov & Katasonova, 2018), de modo que la educación en línea rivaliza con las
instituciones de educación superior tradicionales. Así, el aumento del coste de las universidades tradicionales
ha derivado que un mayor número de estudiantes opten por la educación en línea, debido, principalmente, a
la flexibilidad y el menor coste frente a las presenciales (namiot, Kupriyanovsky, Samorodov, Karasev,
Zamolodchikov & fedorova, 2017).
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La educación superior está obligada a adaptarse y dar respuesta a los cambios que ha introducido la
digitalización, aunque también incentiva a las universidades a adaptarse a nuevos modelos de negocio, como
en la innovación de las estructuras de personal. En este sentido, la transformación digital posibilita, por medio
de big data y el Internet de las cosas, que los estudiantes no asistan a los centros educativos al personalizar su
formación, reduciendo los costes inherentes de transporte y de matrícula de los estudiantes (Reyes, 2015;
Mora, 2018; namiot, Kupriyanovsky, Samorodov, Karasev, Zamolodchikov & fedorova, 2017; Atzori, Iera &
Morabito, 2010).

Por otro lado, la tecnología del Internet de las cosas afecta al crecimiento económico de las instituciones
superiores de educación, suponiendo una dinamización en su funcionamiento, una reducción de costes y de
energía en el campus universitario (Köhler, 2006). Una de las trabas que se encuentra la aplicación de la
tecnología en el ámbito académico superior es que priorizan la educación y la investigación a considerar su
actividad como un negocio. Así que es prioritario que las instituciones entiendas la transformación digital como
una ventaja para los métodos de aprendizaje y para la actividad investigadora (Sánchez, Sangurima & Rocuano,
2018). En líneas generales, la digitalización es una herramienta para la competitividad de las instituciones de
educación superior, puesto que proporcionan nuevos modelos económicos de crecimiento (Rodríguez &
Muñoz, 2010) en línea con la cuarta revolución industrial (Arranz, blanco & San Miguel, 2017).

Las instituciones de educación superior están comprometidas con la calidad de la educación que
transmiten, de modo que la digitalización ayuda al enfoque de las estrategias para conseguirla (Psarras, 2007;
Álvarez-flores, núñez-gómez & Crespo, 2017; gonzález de Escalada Álvarez, 2019). Asimismo, la
introducción de las tecnologías digitales influye en el proceso de aprendizaje y enseñanza, tanto en los docentes
como en los estudiantes (Monroy & flores, 2009; goldie, 2016; george Reyes, 2018; Esnaola, Reis & Marín
Suelves, 2019; gonzález-gonzález et al., 2019; Muriel & felipe, 2019; Roig-Vila, Lorenzo-Lledó & Mengual-
Andrés, 2019; Vázquez-Cano, gómez-galán, Infante-Moro & López-Meneses, 2020). 

En consecuencia, el propósito de este estudio es analizar la economía digital y su vinculación con la
educación superior, con objeto de analizar las tendencias y las perspectivas de investigación.

En la revisión de la literatura realizada, se han encontrado trabajos que vinculan la economía digital con la
enseñanza superior a nivel internacional, así que la pregunta de investigación consiste en determinar si cómo
ha evolucionado la implicación de la economía digital en las instituciones de educación superior y las
tendencias en su investigación.

La principal limitación encontrada en este estudio es la de discernir si la modificación de las tendencias en
la economía digital en la educación superior se debe a cambios derivados de regulaciones normativas, a
requerimientos de los distintos grupos de interés, a las demandas sociales, o a los cambios inherentes a la
transformación digital.

de este modo, el objetivo de este trabajo es analizar las tendencias de investigación sobre las implicaciones
de la gestión de la economía digital en la educación superior a nivel global hasta 2019.

Para obtener respuestas a la pregunta de investigación, se ha analizado una muestra de 958 documentos
seleccionados de la base de datos Scopus. Esta revisión utiliza el método bibliométrico para sintetizar la base
de conocimiento sobre la gestión de la economía digital en el entorno universitario. Los resultados muestran
las contribuciones en esta temática, permitiendo así identificar a los principales agentes impulsores y las
tendencias de investigación. 

Este trabajo está organizado como sigue. La Sección 2 detalla la metodología llevada a cabo en este estudio.
La Sección 3 muestra los principales resultados. finalmente, en la Sección 4 se presentan la discusión de los
resultados y las conclusiones.
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2. Metodología
Este trabajo tiene como objetivo mostrar una visión general del estado del arte sobre la gestión de la

economía digital en la educación superior. Mediante el uso de herramientas matemáticas, estadísticas y de
mapeo se ha llevado a cabo un análisis bibliométrico. En este sentido, la bibliometría se define como la
aplicación de métodos matemáticos y estadísticos a revistas, libros y otros medios de comunicación (Mooghali,
Alijani, Karami & Khasseh, 2012). El objetivo de esta metodología es identificar, organizar y analizar los
componentes principales dentro de un campo de investigación específico. Asimismo, permite presentar la
evolución del interés por la temática objeto de estudio, al reflejar los autores, países, revistas y palabras clave
más relevantes durante los últimos años (Vinkler, 2010).

Los trabajos de investigación en una disciplina científica se pueden clasificar a través del análisis
bibliográfico de acuerdo con su información bibliográfica, como citas, palabras clave, instituciones, países,
autores, referencias y títulos (Abad-Segura & gonzález-Zamar, 2019). 

Usando estas técnicas se pueden crear, visualizar y explorar mapas bibliográficos. En éstos, los enlaces
muestran las conexiones o relaciones entre los distintos elementos. En este trabajo se muestran los enlaces de
co-citación y co-ocurrencia. Así, los enlaces y los artículos forman una red bibliográfica conjunta (White &
McCain, 1998; Leydesdorff & Vaughan, 2006). Para la creación de los mapas se utilizó el software VoSviewer
(Van Eck & Waltman, 2010).

Se realizó un análisis de la literatura científica mediante el índice de citas de la base de datos Scopus de
Elsevier (boyack & Klavans, 2010; Abad-Segura, Cortés-garcía & belmonte-Ureña, 2019). En la ecuación de
la búsqueda utilizada se incluyeron los siguientes términos que aúnan la producción de este campo de
investigación: “digital”, “economy”, “higher education” y “university”. 

La elección de los campos de búsqueda atiende a aquellos con mayor valor descriptivo dentro de cada
registro y que resultan más representativos, de acuerdo con la revisión de la literatura realizada. Así, se incluyen
los campos de título, resumen y palabras clave. La cobertura temporal considerada corresponde el período que
comprende desde el inicio de la primera publicación (1962) hasta 2019, esto es, 58 años.

En este sentido, la muestra final incluyó un total de 909 documentos, con una amplia diversidad de
variables a analizar para cada registro, como el año de publicación, la revista, el área temática, el autor y
coautores del trabajo, la afiliación institucional de los autores, además del país de afiliación y las palabras clave
que definen el documento. de acuerdo con los criterios de Scopus, del total de documentos analizados, 463
fueron artículos, 235 actas de congresos o conferencias, 147 libros, 47 series de libros y 17 artículos en prensa.
Por otro lado, estos se han escrito en 10 idiomas diferentes, con 844 en inglés (92,85%).

3. Resultados
La figura 1 muestra la evaluación de la producción científica a nivel global en el campo de investigación

de la economía digital en la educación superior. La primera contribución data de 1962, con el título A
subjective viewpoint the use of digital computers in Western germany, publicada en la revista Communications
of the ACM, por el alemán Schuff, h. K. En la figura 1 se observa cómo de las 909 contribuciones en este
período de 58 años, 539 se han publicado en los últimos 5 años (2015-2019), es decir, el 59,30% del total de
documentos, confirmándose el interés del tema de investigación en los últimos años. 

Las contribuciones provienen de distintas áreas de conocimiento, donde predomina de forma significativa
Ciencias Sociales (28,81%); Ciencias de la Computación (16,04%); Ingeniería (12,91%); Empresa, gestión y
Contabilidad (11,34%); Economía, Econometría y finanzas (11,34%); y Artes y humanidades (5,98%). El
resto de las categorías recoge menos del 5% de las contribuciones. Es necesario señalar que una misma
contribución puede estar identificada en más de una categoría, según criterio del editor de la publicación.
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En cuanto a los países que más han contribuido sobre este tema de investigación han sido Estados Unidos
(173), Rusia (162) y Reino Unido (78), mientras que España ocupa la octava posición, con 28 contribuciones.
Asimismo, los principales autores que más han publicado sobre la gestión de la economía digital en la
educación superior son Sukhodolov, con 7, y Akhmetshin y Cortada, con 5 cada uno de ellos.

La figura 2 muestra la red de colaboración científica basada en la co-autoría de documentos sobre la
economía digital en la educación superior. Los autores se asociaron en 4 clústeres o grupos. El clúster 1, de
color rojo, está compuesto por los siguientes autores: Argentieri, barna, behbehani, berthold, Catalonotto y
Chidzonga. En el clúster 2, de color verde, están agrupados forna, goldblatt, honkala, Jaafar, Kikwilu y
Konoo. El clúster 3, de color azul, corresponde a Kouzmina, Lindh, Mathu-Muju, Mumghamba, nash y nik
hussein. finalmente, en el clúster 4, de color amarillo, están los autores orliaguet, Phantumvanit, Runnel,
Ruotoistenmaki y Shaw.
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figura 1. Evolución de la producción científica (1962-2019). fuente: Elaboración propia.

figura 2. Red de cooperación basada en co-autoría entre autores. fuente: Elaboración propia.
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La publicación del total de contribuciones se ha distribuido entre 533 instituciones. Las que cuentan con
un mayor número de publicaciones son la Peter the great St. Petersburg Polytechnic University, seguida de la
financial University under the government of the Russian federation, la Lomonosov Moscow State University,
la Plekhanov Russian University of Economics, y la Kazan federal University.

La figura 3 muestra la red de colaboración científica entre instituciones según la co-autoría de documentos
sobre el vínculo de la economía digital en la educación superior. Así, las instituciones se asociaron en 2 grupos.
El clúster 1, de color rojo, es el más numeroso y está conformado, principalmente, por las universidades
estadounidenses de California y north Texas, entre otras. Mientras que en el clúster 2, de color verde, están
agrupados las instituciones estadounidenses: Universidad de Pittsburg y el departamento de Informática y
Tecnología de la Universidad de Purdue.

El país con mayor número de documentos publicados es Estados Unidos (173; 16,75%), seguido de Rusia
(162; 15,68%) y Reino Unido (78; 7;55%). La figura 4 representa el mapa de colaboración entre los
principales países basado en la co-autoría de sus autores. Los distintos colores representan los diferentes
clústeres formados por los grupos de países, mientras que el tamaño del círculo varía en función del número
de contribuciones de cada país. de este modo, cuanto mayor sea el círculo que representa cada país, mayor
será el número de contribuciones cuya autoría simboliza. Están asociados en 7 clústeres diferenciados.
destacan Estados Unidos, Rusia, Reino Unido, Australia, Alemania, Canadá y España como países con más
colaboraciones sobre la economía digital en la educación superior.
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La figura 5 muestra el asiento temporal de cada grupo de países al diferenciar el período en el que han
sido estudiados. de esta manera, el grupo rojo, liderado por Rusia, Rumanía, finlandia y Japón, han iniciado
su colaboración más recientemente, es decir, durante el período referido a la segunda mitad de la década de
2010. El resto de los países iniciaron su colaboración en la economía digital de la educación superior,
principalmente, desde 2000 a 2015. En esta figura se observa cómo ha ido evolucionando las relaciones entre
los países a la hora de publicar trabajos sobre esta temática.
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figura 4. Red de cooperación basada en co-autoría entre países. fuente: Elaboración propia.

figura 5. Evolución de la relación entre países basada en co-autoría. fuente: Elaboración propia.
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El análisis del conjunto de palabras clave de un tema específico permite conocer las principales líneas de
investigación. En este sentido, con la finalidad de observar la evolución de las tendencias en este campo de
investigación, se realizó un análisis de las palabras clave utilizadas en las publicaciones.

Así, la figura 6 muestra el mapa de red para las palabras clave de la muestra completa de las contribuciones
analizadas sobre economía digital en el entorno universitario. El tamaño del círculo representa el número de
artículos en los que aparece cada palabra clave, y el color informa del grupo en el que se incluye la palabra
clave en función del número de apariciones conjuntas. hay 6 grupos principales que representan los puntos
de vista diferentes sobre la implicación de la gestión de la economía digital en la educación superior. 

Las principales palabras clave son: digital economy (economía digital), higher education (educación
superior), E-learning (educación en línea), Student (estudiante), digital storage (almacenamiento digital) e
Innovation (innovación), en torno a las cuales se vinculan el resto de los términos de las publicaciones sobre
este tema de investigación. Los distintos clústeres debido al tema estudiado en cada una de ellas, hace
diferenciarse del resto al centrarse en temas específicos. Esto, principalmente, se explica por las áreas temáticas
donde dependiendo de la madurez del estudio y del período temporal los estudios van enfocados más a un
tema u otro.

La figura 7 presenta la madurez de cada grupo de palabras clave al diferenciar el período en el que han
sido estudiadas. Así, los clústeres rojos, rosa y amarillo pertenecen al período del 2010-2019, es decir, de más
reciente aparición; mientras que los clústeres azul, violeta y verde cuentan con un gran número de palabras
clave, que surgieron en la década 2000-2009. Esta figura permite comprender la importancia relativa de las
palabras claves en función del momento en el que han aparecido. Así las más pioneras tendrán mayor
influencia, de modo que actúan como referencia para las que han ido surgiendo con posterioridad. de todos
modos, la existencia de 6 clústeres claramente diferenciados permite entender como la economía digital en la
educación superior comprende diversos temas de estudio en la actividad investigadora.
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figura 6. Red de palabras clave basada en co-ocurrencia. fuente: Elaboración propia.



4. Conclusiones
El objetivo de este estudio fue analizar las tendencias de investigación sobre la gestión de la economía

digital en la educación superior desde el inicio de su investigación hasta 2019. Para esto, se ha desarrollado un
análisis bibliométrico y de visualización de 909 documentos obtenidos de la base de datos Scopus. 

El número de contribuciones por año durante el período analizado (1962-2019) se ha incrementado,
especialmente, desde 2010, mientras que en los últimos años se han publicado 439 documentos, que
representan el 48,29% de las contribuciones sobre este tema de investigación. Se han publicado en 10 idiomas,
donde el 92,85% se realizó en inglés.

La investigación de la economía digital en la educación superior debe continuar desarrollándose en los
próximos años nuevas líneas que exploren las distintas investigaciones. Asimismo, los investigadores sobre este
tema tienen la oportunidad de ayudar a establecer la dirección de cómo será la colaboración en el futuro. 

Las principales palabras clave que se relacionan para registrar publicaciones con la temática son “digital
economy” y “higher education”. En este contexto, las futuras tendencias de investigación en la educación y la
economía digital avanzarán en el desarrollo de líneas que desarrollen conceptos tales como la universidad
digital (digital University), la transformación digital de la universidad (digital Transformation of the University),
actividades digitales ilegales (digital Shadow Economy) o derechos de propiedad intelectual (Intellectual
Property Rights) (Watson, 2019). 

Por otro lado, también deben desarrollarse términos que comparten con otros sectores como el de la banca
o la industria. Así, en este sentido, las tendencias futuras de los estudios sobre este campo de investigación
tratarán la criptomoneda (cryptocurrency), es decir, el medio digital de intercambio para certificar las
transacciones la transferencia de activos (Manini, 2019), o, en esta misma línea, la ciberesfera (cybersphere),
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figura 7. Evolución de la relación entre las palabras clave. fuente: Elaboración propia.



en relación con las geografías virtuales, y la necesaria seguridad cibernética (cybersecurity) (Andriienko, 2019;
Ricci, breitinger & baggili, 2019; Sergi, Popkova, bogoviz & Litvinova, 2019).

Además de los términos anteriores, han surgido otros, que se vinculan con la educación superior, y que se
asocian a la industria financiera, como fintech (financial Technology), en términos de la aplicación de las
nuevas tecnologías a las actividades de financiación e inversión (Lusardi, 2019); o con la tecnología blockchain,
que permitirá la gestión del proceso de aprendizaje y el registro de la propiedad intelectual (Turkanović, hölbl,
Košič, heričko & Kamišalić, 2018; Watson, 2019). 

Asimismo, las futuras líneas de investigación sobre este tema se centrarán, entre otras, en estudiar el
impacto de la Industria 4.0, o cuarta revolución industrial, en la educación y en las pedagogías digitales,
analizando la diversificación de los servicios educativos en las condiciones sobre la base de la formación en
inteligencia artificial, y desarrollando los nuevos estándares de educación superior para la capacitación del
personal digital en las condiciones de la Industria 4.0. Por otro lado, se deben auditar la capacitación del
personal digital para la economía en las condiciones de la Industria 4.0; analizar la producción de indicadores
para la evaluación de la transformación digital de la universidad actual; examinar las inversiones de riesgo en
educación digital en las condiciones de la Industria 4.0; considerar las ventajas de la transformación digital de
la universidad como factor para asegurar su competitividad; vincular la práctica de la actividad económica de
los estudiantes en las redes sociales. 

En términos de la gestión de la economía digital en la educación superior se debe estudiar el nuevo modelo
de educación gerencial en universidad; cómo se están transformando las comunidades de aprendizaje global
con la realidad aumentada; un profundo análisis del analfabetismo funcional en la economía digital; o analizar
y plantear soluciones en la formación del personal digital para la economía cibernética.

El análisis aplicado de este estudio presentar algunas limitaciones metodológicas. En este sentido, la base
de datos consultada podría afectar la selección de documentos, aunque es necesario tener en cuenta que
Scopus incluye la mayoría de los artículos incluidos en otras bases de datos. Además, cabe señalar que una
consulta de búsqueda diferente puede dar resultados diferentes, y que, en este trabajo, el estudio cuantitativo
realizado en este estudio se podría completar con un análisis cualitativo.
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RESUMEn. Las formas de participación en línea de los jóvenes son una manifestación de la competencia de ciudadanía
digital que precisa ser valorada. El propósito de este estudio fue identificar las formas de participación en línea que realizan
estudiantes universitarios mexicanos, colombianos y peruanos. Se trata de un estudio cuantitativo mediante la aplicación
de una encuesta conformada por 13 ítems organizados en 3 dimensiones para identificar su incidencia de participación:
Comunidades digitales universitarias, Colaboración en plataformas y sitios Web, Publicación en línea y activismo. La
muestra estuvo conformada por 2810 estudiantes universitarios (1713 mexicanos, 651 colombianos y 446 peruanos). de
los cuales 43.6% fueron hombres y 56.4% mujeres. El análisis de datos se realizó mediante la estadística descriptiva e
inferencial. Para cada dimensión se presentan los resultados globales de los ítems que se encuentran asociados a la
dimensión, la descripción estadística de los datos de México, Colombia y Perú, los resultados de pruebas estadísticas como
medianas entre grupos, AnoVA y Tukey para detectar las diferencias y similitudes en las medias de los grupos de datos
de los tres países. Los resultados señalan que existen diferencias en las percepciones de los jóvenes universitarios hacia las
formas de participación en línea que ejercen cuando están conectados a la Internet. También se hace hincapié en posibles
tendencias en las formas de participación, así como se identificaron las similitudes en los grupos de países.

AbSTRACT. The forms of online participation of young people are a manifestation of the competence of digital
citizenship that needs to be valued. The purpose of this study was to identify the forms of online participation carried out
by Mexican, Colombian and Peruvian university students. This is a quantitative study through the application of a survey
consisting of 13 items organized in 3 dimensions to identify their incidence of participation: University digital communities,
Collaboration on platforms and websites, online publication and activism. The sample consisted of 2810 university
students (1713 Mexicans, 651 Colombians and 446 Peruvians). of which 43.6% were men and 56.4% women. data
analysis was performed using descriptive and inferential statistics. for each dimension is presented the global results of the
items that are associated with the dimension, the statistical description of the data from Mexico, Colombia and Peru, the
results of statistical tests such as medians between groups, AnoVA and Tukey to detect differences and similarities in the
values of mean of the data groups of the three countries. The results indicate that there are differences in the perceptions
of university students towards the forms of online participation they exercise when they are connected to the Internet.
Emphasis is also placed on possible trends in the forms of participation, as well as similarities in groups of countries were
identified.

PALAbRAS CLAVE: Participación en línea, Jóvenes, Universidad, México, Colombia, Perú,
Ciudadanía digital, Competencia digital.
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1. Introducción
de acuerdo con Merino (2012), el término participar significa “tomar parte: convertirse uno mismo en

parte de una organización que reúne a más de una sola persona. Pero también significa compartir algo con
alguien o, por lo menos, hacer saber a otros de alguna noticia”. En este sentido, Internet se ha constituido como
el vehículo ideal para llevar a cabo este acto social virtual, colectivo, y producto de una decisión personal. Este
acto social representa la voluntad personal de influir en la sociedad, así como la influencia de la sociedad sobre
el individuo. de tal suerte que, a través de las participaciones en línea, los jóvenes negocian su identidad,
aprenden habilidades sociales y se convierten en sujetos expertos en temas de su interés (Wang & Xing, 2018).
gerber, huber, biggers y hendry (2017), señalan que el ejercicio de la ciudadanía digital se manifiesta en el
compromiso del individuo para desarrollar una serie de habilidades que facilitan las interacciones grupales
productivas. 

A manera de ejemplo se encuentran los debates públicos que enseñan a respetar las diferencias que existen
entre los participantes, así como la necesidad de persuadir a otros para que vean el mundo de acuerdo a su
forma de practicar su ciudadanía responsable. Este tipo de responsabilidad ciudadana digital sugiere que la
participación puede ser un medio para alentar el desarrollo de conexiones a la comunidad y a una mentalidad
pro-social, y para, de ese modo, prevenir la criminalidad y reducir la reincidencia.

En este sentido, existen diversos estudios a nivel internacional que abordan las diversas formas de
participación digital y el desarrollo de la competencia de ciudadanía digital (haav, 2018; Cano-Correa,
Quiroz-Velasco & nájar-ortega, 2017; gavilan, Martínez-navarro & fernández-Lores, 2017; Choi, 2016;
odetti & Caldeiro, 2016; Khurana, bleakley, Jordan & Romer, 2015; yuste, 2015; granados-Romero et al.,
2014; Avalos, 2014; Montaña, gonzález & Ariza, 2012; Campos & Silván, 2012; Livingstone, haddon &
görzig, 2012; Casacuberta & gutiérrez-Rubí, 2010; Piscitelli, Adaime & biner, 2010; gladwell, 2010; Zúñiga
& duque, 2009; Clark, 2009).

Ahora bien, el estudio de las diversas formas de participación en línea es crucial debido a la conformación
de una identidad juvenil enmarcada por el amplio uso de la tecnología incluyendo celulares, mensajes
instantáneos, sitios de redes sociales, y comunidades virtuales en línea, ahora más que nunca los jóvenes
necesitan apoyo para desarrollar una ciudadanía socialmente responsable en la era de internet (Choi, 2016;
Clark, 2009; Khurana, bleakley, Jordan & Romer, 2015). Por tanto, tal como han señalado diversos autores
(Wang & Xing, 2018; Ribble, 2009) es menester enseñar a los jóvenes a participar en Internet de manera
apropiada, ética y responsable para convertirse en ciudadanos que actúen de manera coherente en el mundo
real y el virtual. En este mismo orden de ideas, se detectaron estudios realizados en diversos países que han
abordado la construcción de la ciudadanía digital (Torres-gastelú, Cordero-guzmán, Soto-ortíz & Mory-
Alvarado, 2020; haav, 2018; odetti & Caldeiro, 2016; Choi, 2016; Khurana, bleakley, Jordan & Romer,
2015; Casacuberta & gutiérrez-Rubí, 2010; Clark, 2009).

El interés de los investigadores hacia el estudio de la participación ciudadana ha estado en aumento. A
manera de ejemplo, se encuentra el trabajo realizado por odetti y Caldeiro (2016) orientado a aproximarse al
significado atribuido por estudiantes al tema de la participación y la ciudadanía. Este autor encontró que la
participación ciudadana se relaciona espontáneamente con ciertas formas de activismo. Respecto a los modos
de participación ciudadana que posibilitan las redes sociales, los estudiantes en su mayoría consideraron que
la escuela no ofrece institucionalmente espacios virtuales de participación, pero sí mencionan diversas
modalidades de acción participativa. Ahora bien en el contexto mexicano se encuentran  diversos estudios que
han abordado las prácticas que realizan los jóvenes universitarios en la Internet (Torres-gastelú, Cuevas-
Salazar, Angulo-Armenta & Lagunes-domínguez, 2020; Torres-gastelú, 2018; Meneses, ortega & Urbina,
2017; Ribeiro, neves & Menezes, 2017; Meneses & Castillo, 2016; Padilla, 2014; Meneses, ortega &
Urbina, 2013; Padilla & flores, 2011). En este sentido, de la garza y barredo (2017) identificaron en los
jóvenes mexicanos un mayor uso de los medios sociales sobre los medios convencionales; además, observaron
una relación estrecha entre la participación política dentro y fuera de línea de los jóvenes universitarios.
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En relación a las formas de participación en sitios web autores como Zúñiga y duque (2009), estudiaron
la interactividad en medios digitales colombianos y coincidieron en caracterizar un bajo aprovechamiento de
sus propiedades en relación con los usuarios. Señalaron que la apertura de los espacios de participación en
portales como eltiempo.com y elpais.com, obedeció a estrategias de mercadeo y no a la existencia de un
proyecto orientado a replantear la relación tradicional con los usuarios en la producción informativa. Por otra
parte, en un estudio con jóvenes españoles realizado por garcía-galera, del-hoyo-hurtado y fernández-
Muñoz (2014), destacan que las redes sociales han cambiado el significado de la participación, están
incentivando el compromiso y consiguiendo que jóvenes que no se movilizaban fuera de ellas, pasen a la
acción. Estos autores destacan la necesidad de superar la dicotomía que opone on-line y off-line en el ámbito
de la participación social.

Las formas de participación virtual adoptan posturas poco deseables o extremas como las reportadas por
Acosta (2012) y Acebedo (2014) sobre las publicaciones en los foros de los lectores del sitio elespectador.com
vinculados a ciertas noticias sobre la guerra y la paz en Colombia, y caracterizó a la comunicación que tiene
lugar en tales foros como paranoica e histérica, muy distante del modelo del diálogo racional. otro tipo de
participación negativa fuera de los alcances de este estudio tiene que ver con el ciberodio en los foros de
noticias caracterizados por el insulto y ultraje (Montaña, gonzález & Ariza, 2012; Acebedo, 2012), alejándose
de los esquemas de participación ética responsable que debe regir a todo ciudadano digital.

En tanto, el uso mesurado y adecuado de las participaciones en ámbitos virtuales ha sido estudiado por
Aguirre (2013). Este autor señala que los medios digitales proveen a los ciudadanos de instrumentos para una
cabal participación en diversas escalas. Así, por ejemplo, Twitter es más apto para la movilización, mientras el
blog promueve más a fondo los espacios deliberativos, facebook es multifuncional y a diferencia de los dos
anteriores, es idóneo para la difusión y el crecimiento de los debates ciudadanos. Por otra parte, gladwell
(2010) revisó aspectos sobre el poder y efectos políticos de los blogs, y llegaron a la conclusión de que son
efectivos, aunque no revolucionarios. En tanto, según Aguirre (2013), el Twitter, logra la emergencia de la
esfera privada o local hacia la esfera pública parlamentaria. 

Por otra parte, Avalos (2014) aborda otras formas de participación en línea en los jóvenes como son las
protestas por medios digitales como un mecanismo para manifestar las opiniones, inconformidades, reportar
eventos sociales violentos o bien injusticias sociales cuestionando la autonomía y legitimidad del sistema político
ante las situaciones que publican. En este sentido, Castells, Caraca y Cardoso (2012), consideran que “las
causas de este amplio escenario de indignación se enmarcan en la crisis que produce el proyecto capitalista,
que además del problema económico, condiciona estructuralmente y de modos distintos a las sociedades en el
mundo”. 

A pesar de estas manifestaciones que pudieran catalogarse como negativas, el proceso de incorporación de
estos nuevos hábitos de comportamiento continúa. Tal como señala Casacuberta y gutiérrez-Rubí (2010)
cuando sostiene que paulatinamente los ciudadanos se han acostumbrado a participar en línea incorporándola
a su forma de vida manifestada en la manera de comunicarse, en generar sus propios contenidos, compartirlos
y dialogar a través de múltiples herramientas tecnológicas. Se trata de un cambio de cultura y de hábitos
cotidianos, un cambio en la manera de relacionarse y de observar el mundo que les rodea, que han permitido
que la ciudadanía no sea solo receptora de información sino también emisora. Es por eso mismo que los
ciudadanos digitales desean ser escuchados por los organismos y las autoridades, porque identifican a estos
canales digitales como un recurso válido y útil. Este proceso paulatino de adopción de los nuevos canales de
participación por parte de los ciudadanos digitales está relacionado con la habilidad para participar en la
sociedad en línea y requiere un acceso regular y efectivo a Internet, así como las habilidades para usar esta
tecnología. de ahí que la ciudadanía digital puede ser medida por las actividades políticas y económicas que
los individuos realizan en línea.

Estudios recientes han señalado la relevancia de analizar las prácticas de participación tanto en línea como
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fuera de línea (Mascheroni, 2017). Esta autora sitúa la participación como una práctica en línea / fuera de línea
socialmente contingente que está moldeada por la interrelación entre el hábito participativo, el acceso
diferencial a los recursos y el contexto político. A partir de analizar las formas de participación que denomina
vocabularios de participación expresados en orientaciones de ciudadanía, prácticas de ciudadanía y
compromiso digital, identificó cinco hábitos participativos: el legítimo, el crítico, el alternativo, el radical
antagonista y el excluido. Cada hábito participativo es producido por diferentes combinaciones de recursos y
experiencias políticas, y a su vez da forma a la participación de los jóvenes dentro y fuera de línea. 

En la literatura se encontraron estudios que abordan la distribución de la participación en medios virtuales
sobre la generación de contenidos (Ramos & Campos, 2012). Estos autores reportan que en términos
generales el 90% de los visitantes son observadores pasivos (lurkers) que leen u observan, pero nunca
contribuyen; un 9% aporta un poco o de vez en cuando, y un 1% aporta muchísimo y son responsables de casi
todo el contenido y la actividad del sistema. Aunque estos estudios están relacionados con las actividades que
se desarrollan en las comunidades en línea dan pauta sobre el índice y frecuencia de participación que realizan
como internautas. En este mismo orden de ideas, la literatura ha señalado nuevas brechas a raíz del crecimiento
de Internet relacionada con la división democrática, caracterizada por las diferencias entre quienes usan
activamente la Web para la política y quienes no lo hacen (Seong-Jae, 2010). Este autor señala que el análisis
de los datos de la encuesta social general muestra que existe una división democrática en la que los usuarios
políticos de Internet son personas con altas habilidades en Internet e interés político.

Por su parte, la literatura sobre los estudios relacionados con la participación de los ciudadanos en Internet
resalta la subutilización que están teniendo estos canales de comunicación emergentes (Piscitelli, Adaime &
binder, 2010; yuste, 2015; Livingstone, haddon & görzig, 2012; gavilan, Martínez-navarro & fernández-
Lores, 2017; Cano-Correa, Quiroz-Velasco & nájar-ortega, 2017). Las formas de participación de los
ciudadanos en las redes sociales están caracterizadas por una amplia disparidad representada por aquellos que
“se limitan a indicar que una noticia les gusta, los que las reenvían, los que comentan, hasta los que se implican
aportando nuevos materiales” (Piscitelli, Adaime & binder, 2010).

También, yuste (2015), destaca la necesidad del desarrollo de competencias en los jóvenes universitarios
que permitan el adecuado uso de las herramientas tecnológicas y la conformación de pensamiento crítico para
para expresarse, compartir, informarse, debatir, y organizarse en la red, y particularmente en las redes sociales.
Subraya el bajo nivel de utilización de acuerdo a las potencialidades que ofrecen estas herramientas
tecnológicas. Por otra parte, autores como Livingstone, haddon y görzig (2012), destacan una tendencia en
los jóvenes adultos a ejercer su rol como mero observador pasivo ante la información a la que tienen acceso,
denotando poca actividad que realizan en redes sociales lo cual refleja la falta de aprovechamiento de la
totalidad de sus potencialidades.

En este mismo orden de ideas, gavilan, Martínez-navarro, y fernández-Lores (2017), encontraron “una
reducida capacidad para influir en el entorno, crear agenda y movilizar a la sociedad”. Estos autores proponen
una tipología de jóvenes representada por pro-digitales, moderadores duales y escépticos totales, siendo los
primeros los que reflejaron mayor actividad, aunque fueron la minoría. Además, consideran estos autores que
aquellos estudiantes universitarios que sí logran aprovechar las redes sociales de una mejor manera, no
consideran que la universidad haya desempeñado un papel clave en el desarrollo de competencias para
explotar estas redes, o bien haya mejorado sus habilidades cognitivas. de hecho, buena parte de los jóvenes
universitarios no perciben que el rol de la universidad esté asociado a convertirlos en diestros ciudadanos
digitales, a su vez reconocen que “dirigen su presencia en la red principalmente a la socialización más que a la
participación en la actualidad” (gavilan, Martínez-navarro & fernández-Lores, 2017). 

finalmente, Cano-Correa, Quiroz-Velasco y nájar-ortega (2017) encontraron que la mayoría de los
jóvenes universitarios peruanos “reproduce, frente a los medios digitales, la actitud que tiene frente a los
tradicionales, es decir que se informan, pero no interactúan, y se limitan a seguir, comentar o intercambiar
información con sus pares inmediatos, pese a que reconocen estos medios por su potencial interactivo”. Por
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tanto, a pesar de que la tecnología ha permeado en la sociedad actual existe un rezago en términos de las
formas y posibles potencialidades sobre su uso, particularmente en lo referente a las formas como éstas pueden
ser usadas para participar en línea, lo cual favorecería el posible empoderamiento en los jóvenes universitarios
en su proceso formativo como ciudadanos digitales responsables (granados-Romero et al., 2014).

2. Metodología
El objetivo fue identificar la incidencia en las formas de participación en línea que realizan los jóvenes

universitarios de México, Colombia y Perú. Para ello, se utilizó un enfoque de corte cuantitativo, con un diseño
no experimental transeccional. El tipo de muestreo fue no probabilístico bajo el criterio por conveniencia. En
el estudio participaron 2810 estudiantes universitarios (1713 México, 651 Colombia y 446 Perú). En tanto la
distribución por Sexo indica que 43.6% de los encuestados fueron hombres y 56.4% mujeres. El instrumento
sobre participación en línea está compuesto por 13 ítems considerando una escala de Likert con cuatro
opciones (no me describe, Me describe poco, Me describe y Me describe mucho). Se optó por replicar el
instrumento original de participación en línea que fue aplicado a estudiantes de diversas universidades públicas
mexicanas (Torres-gastelú, Cuevas-Salazar, Angulo-Armenta & Lagunes-domínguez, 2020). La confiabilidad
del instrumento obtenida mediante el Alfa de Cronbach fue de 0.840 reflejando una consistencia interna
elevada. 

El procedimiento que se siguió para el desarrollo del presente estudio fue el siguiente: (1) Se realizó
estancias cortas de investigación en universidades de México, Colombia y Perú para la aplicación de encuestas
de diversos instrumentos para medir la percepción de los jóvenes universitarios hacia las formas de
manifestación de su ciudadanía digital; (2) Se contacto a las autoridades de las universidades para explicarles
el propósito del estudio. El criterio de selección de la muestra fue que los alumnos estuvieran inscritos en el
periodo escolar vigente, se seleccionó a los salones de clase al azar con base a la disponibilidad de los
profesores y a conveniencia del investigador. (3) Los alumnos encuestados decidieron participar por voluntad
propia y dieron su consentimiento; (4) Se aplicó el instrumento en formato impreso y se capturó la información
para su análisis; (4) Se utilizó estadística descriptiva e inferencial. Para la comprobación de las hipótesis, se
ejecutaron diversas pruebas no paramétricas como AnoVA de un factor, comparaciones múltiples post hoc
con el método Tukey con el programa estadístico informático para las ciencias sociales (SPSS).

La primera pregunta que se desarrolla en este documento es ¿cómo se describen los jóvenes universitarios
de México, Colombia y Perú con respecto a las manifestaciones de su participación en línea? Para responder
esta pregunta se optó por mostrar la distribución estadística en porcentajes de cada ítem en los países
participantes organizados por dimensión. El segundo cuestionamiento que se aborda es ¿cuáles son las
diferencias que existen en las percepciones de los jóvenes universitarios mexicanos, colombianos y peruanos?,
para responder a esta pregunta se ejecutaron dos pruebas estadísticas la prueba de comparación de medias
AnoVA de un factor, así como la prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparación de
las medianas entre grupos. El tercer cuestionamiento que atiende este documento es ¿cuáles son los países que
tienen similitudes en las percepciones de los jóvenes universitarios encuestados?, para responder a este
cuestionamiento se realizaron dos pruebas estadísticas sobre las comparaciones múltiples post hoc con el
método Tukey. 

A raíz de estas preguntas se desprenden las siguientes hipótesis:

• hipótesis 1: no existen diferencias significativas en las percepciones de los jóvenes universitarios de
México, Colombia y Perú hacia las formas de participación en línea (Comunidades digitales universitarias,
Colaboración en plataformas y sitios Web, Publicación en línea y activismo) que ejercen cuando están
conectados a Internet.

• hipótesis 2: no existe ninguna similitud en las comparaciones realizadas entre los grupos de países
referente a las percepciones de los jóvenes universitarios hacia las formas de participación en línea
(Comunidades digitales universitarias, Colaboración en plataformas y sitios Web, Publicación en línea y
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activismo) que ejercen cuando están conectados a Internet.

3. Resultados
La percepción de los jóvenes universitarios se aborda considerando las tres dimensiones de estudio:

Comunidades digitales universitarias, Colaboración en plataformas - sitios web, y Publicación en línea -
activismo. Para cada dimensión se presentan los resultados globales de los ítems que se encuentran asociados
a la dimensión. Posteriormente, se muestra la descripción estadística de los datos de México, Colombia y Perú.
finalmente, se incluye los resultados de la prueba de medianas entre grupos y la prueba AnoVA para detectar
la posible similitud en las medias de los grupos de datos de los tres países. Con relación a los resultados globales
se optó por realizar una sumatoria en los valores de las escalas. Para la escala de incidencia se organizaron los
datos en dos tendencias: no me siento identificado contiene la suma de la escala no me describe y Me
describe poco. En tanto, Me siento identificado reporta la suma de la escala Me describe y Me describe
Mucho. 

dimensión Comunidades digitales Universitarias (ítems 1 al 4)

En esta dimensión los resultados globales señalan que la incidencia de participación en línea refleja que
80.8% de los encuestados manifestaron no pertenecer a alguna comunidad digital universitaria en la que
publiquen sus sugerencias, propuestas o demandas relativas a su ámbito educativo. Por lo que solo 19.2%
expresó formar parte en este tipo de comunidades virtuales. Por otra parte, 54.5% de los jóvenes no consideran
que la universidad les ha ayudado a conocer sus derechos y obligaciones como ciudadano digital. Mientras que
45.5% cree que la universidad les ha brindado apoyo en este aspecto. 

En otro orden de ideas, 55.9% de los encuestados no se describen participando en actividades o consultas
lanzadas por la Universidad mediante sus redes sociales o sitios web. En tanto, 44.1% sostienen que se
interesan en participar en este tipo de actividades. Ahora bien, 61.4% de los jóvenes dicen que no se describen
participando en actividades o consultas propuestas generadas por el propio alumnado mediante grupos no
oficiales de la universidad. En tanto, 38.6% manifestaron que si se identifican con este tipo de actividades. Por
lo tanto, con respecto a los datos globales de los tres países, se observa una tendencia referente a que los
jóvenes universitarios no se sienten identificados hacia las formas como ejercen su participación en línea en
términos de su intervención en comunidades digitales universitarias.

En la Tabla 1 se muestran las tendencias porcentuales de los ítems que corresponden a la dimensión de
participación en línea de los jóvenes en comunidades digitales universitarias de México, Colombia y Perú. Con
relación a la incidencia de participación en línea del ítem pertenezco a alguna comunidad digital en la que
publico mis sugerencias, propuestas o demandas relativas a mi universidad, los jóvenes universitarios de los tres
países analizados señalan que no se identifican con este tipo de participación (México 81.2%, Colombia 85.1%
y Perú 72.9%). Respecto a la incidencia de participación en línea del ítem considero que la universidad me ha
ayudado a conocer mis derechos y obligaciones como ciudadano digital, los jóvenes universitarios expresaron
una opinión dividida. Por una parte, los jóvenes de los tres países que no consideran que esto haya ocurrido
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Tabla 1. dimensión Comunidades digitales Universitarias: Incidencia por país. fuente: Elaboración propia.



(México 59.2%, Colombia 42.1%, y Perú 54.5%). Contrastando con aquellos que sostienen que la universidad
sí los ha ayudado (México 40.8%, Colombia 57.9%, y Perú 45.5%). 

En cuanto a la incidencia de participación en línea del ítem participo en actividades o consultas lanzadas
por la universidad mediante sus redes sociales o sitios web, los jóvenes universitarios manifestaron una opinión
dividida. En primer término, se encuentran las percepciones de los jóvenes que no se sienten identificados con
este tipo de participación (México 59.1%, Colombia 54.4% y Perú 46.4%). En segundo término, aquellos
jóvenes que si consideran participar en este tipo de actividades (México 40.9%, Colombia 45.6% y Perú
53.6%). Por otra parte, la incidencia de participación en línea del ítem participo en actividades, consultas o
propuestas generadas por el propio alumnado mediante grupos no oficiales de la universidad, la opinión de los
jóvenes universitarios se distribuye de la siguiente manera. Con una menor identificación hacia este tipo de
actividades destacan en dos países (México 65% y Colombia 60.8% mientras que Perú 48.2%). En tanto, se
reflejan menores preferencias hacia una mayor identificación en este tipo de actividades (México 35%,
Colombia 39.2% y Perú 51.8%).

La prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparación de las medianas entre grupos
arrojó que las medianas de cada uno de los ítems que componen a la dimensión de comunidades digitales
universitarias entre los grupos de estudio (países) difieren entre sí con un nivel de significación del 5%. Por otra
parte, la prueba AnoVA permitió identificar que los valores en cada uno de los ítems de la dimensión de
comunidades digitales universitarias, es menor de 0.05 indicando que las variables están relacionadas y por
tanto que hay diferencias significativas entre los grupos (Tabla 2). En este caso, el tipo de agrupamiento fue el
de país. En la tabla 2 se muestran los valores estadísticos de la Media, desviación estándar y f. Cabe señalar
que cuanto más alto sea f, más diferencias de medias habrá y por tanto más fuerte es la relación entre las
variables. Considerando los resultados de la aplicación de las dos pruebas previas, se concluye que sí existen
diferencias significativas en las percepciones de los jóvenes universitarios de México, Colombia y Perú hacia
las formas de participación en línea relacionada con sus intervenciones en comunidades digitales universitarias
(hipótesis 1).
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Tabla 2. dimensión Comunidades digitales Universitarias: Estadísticos descriptivos de la prueba AnoVA. fuente: Elaboración propia.



En la tabla 3 se muestran los resultados obtenidos con la prueba de Tukey con objeto de comprobar la
hipótesis 2 para la dimensión de comunidades digitales universitarias. Se visualizan las medias para los grupos
en los subconjuntos homogéneos. Se usó la media armónica de los tamaños de grupo (687.754), cabe señalar
que los tamaños de grupo no son iguales. Con esta prueba se observa el mismo comportamiento entre los ítems
y los países, es decir es posible identificar a los grupos que mantienen una tendencia similar, reflejando la
similitud entre los grupos de países que aparecen en las dos primeras líneas para cada ítem. Por tanto, se
concluye que sí existen similitudes en las comparaciones realizadas entre los grupos de países referente a las
percepciones de los jóvenes universitarios relacionada con sus intervenciones en comunidades digitales
universitarias (hipótesis 2).

dimensión colaboración en plataformas y sitios web (ítems 5 al 9).

Los resultados globales de esta dimensión señalan que la incidencia de participación en línea refleja que
65.4% de los encuestados manifestaron no elaborar propuestas de cambio social, económico o político en
plataformas especializadas. En tanto, 34.6% sostienen que sí se interesan por elaborar este tipo de propuestas.
Siguiendo este mismo orden de ideas, los resultados globales sobre la participación en propuestas de cambio
social, económico o político, los datos de la incidencia de participación en línea reflejan que 64.4% de los
jóvenes no participan. Sin embargo, 35.6% de los jóvenes les resulta interesante participar. 

Por otra parte, la incidencia de participación en línea muestra que 55.1% de los jóvenes dicen que apoyan
con su firma a las iniciativas solidarias que se realizan a través de la Internet. Mientras que 44.9% aseguran
que no apoyan con su firma estas iniciativas. Los datos sobre la incidencia de la participación en línea reportan
que 62% de los jóvenes universitarios no forman parte de programas de voluntariado surgidos en la red. Sin
embargo, 38% de los encuestados sostienen que sí participan en programas de voluntariado surgidos en la red.
Referente a la incidencia de participación en línea 58.2% de los jóvenes dicen que no manifiestan en línea su
opinión sobre demandas sociales. En tanto, 41.8% de los encuestados se identifican con esta forma de expresar
su opinión de manera virtual. En este orden de ideas, con respecto a los datos globales de los tres países, se
observa una tendencia referente a que los jóvenes universitarios no se sienten identificados hacia las formas
como ejercen su participación en línea en términos de sus intervenciones de colaboración en plataformas y
sitios web.
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Tabla 3. dimensión Comunidades digitales Universitarias: Estadísticos descriptivos de la prueba Tukey. fuente: Elaboración propia.



En la Tabla 4 se muestran las tendencias porcentuales de los ítems que corresponden a la dimensión de
participación en línea de los jóvenes en colaboración en plataformas y sitios web de México, Colombia y Perú.
Con relación a la incidencia de participación en línea del ítem elaboro propuestas de cambio social, económico
o político en plataformas especializadas, los jóvenes universitarios de los tres países analizados señalan que no
se identifican con este tipo de participación (México 57.4%, Colombia 69.9% y Perú 90.1%). En este mismo
orden de ideas, para el ítem participo en propuestas de cambio social, económico o político en plataformas
especializadas, los jóvenes universitarios expresaron que no se sienten identificados con este tipo de
participación en línea (Perú 81.1%, Colombia 66.4% y México 59.2%). 

En cuanto a la incidencia de participación en línea del ítem apoyo con mi firma a iniciativas solidarias a
través de la Internet, los jóvenes universitarios expresaron una opinión dividida. Por un lado, se encuentran
aquellos que dicen sentirse identificados en participar en este rubro (México 61.4%, Perú 41.7% y Colombia
47.3%). Por otra parte, están los jóvenes que sostienen que no se sienten identificados en firmar iniciativas en
la Internet (Colombia 52.7%, Perú 58.3% y México 38.6%). Por otra parte, la incidencia de participación en
línea del ítem formo parte de programas de voluntariado surgidos en la red, la opinión de los jóvenes
universitarios se distribuye de la siguiente manera. En primer término, se encuentran los jóvenes que no se
sienten identificados con este tipo de participación manifestando una cierta tendencia en los peruanos (75.8%)
y colombianos (70.9%). Mientras que un tanto menor en los jóvenes de México (55.1%). En segundo término,
aparecen los jóvenes que dicen sentirse identificados de formar parte de programas de voluntariado virtual
encabezado con los mexicanos (44.9%), y en menor medida los colombianos (29.1%) y peruanos (24.2%). 

Respecto a la incidencia de participación en línea del ítem manifiesto en línea mi opinión sobre demandas
sociales, las respuestas de los jóvenes universitarios no marcan una clara tendencia. Por un lado, se encuentran
los jóvenes que afirman que no se sienten identificados expresándose de esa manera (Colombia 69.7%, Perú
55.6% y México 54.5%).  Por otra parte, los jóvenes que se sienten cómodos manifestando en línea su opinión
sobre temas sociales (México 45.5%, Colombia 30.3% y Perú 44.4%). 
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Tabla 4. dimensión Colaboración en Plataformas y Sitios Web: Incidencia por país. fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. dimensión Colaboración en Plataformas y Sitios Web: Estadísticos descriptivos de la prueba AnoVA. fuente: Elaboración

propia.



La prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparación de las medianas entre grupos
arrojó que las medianas de cada uno de los ítems que componen a la dimensión de colaboración en plataformas
y sitios web entre los grupos de estudio (países) difieren entre sí con un nivel de significación del 5%. Por otra
parte, en la tabla 5 se muestran los valores estadísticos de la Media, desviación estándar, f, así como los
resultados de la prueba AnoVA, la cual permitió identificar que los valores en cada uno de los ítems de la
dimensión de colaboración en plataformas y sitios web, es menor de 0.05 indicando que las variables están
relacionadas y por tanto que hay diferencias significativas entre los grupos. En este caso, el tipo de
agrupamiento fue el de país. Tomando en cuenta los resultados de la aplicación de las dos pruebas previas, se
concluye que sí existen diferencias significativas en las percepciones de los jóvenes universitarios de México,
Colombia y Perú hacia las formas de participación en línea relacionada con sus intervenciones de colaboración
en plataformas y sitios web (hipótesis 1).

En la tabla 6 se muestran los resultados obtenidos con la prueba de Tukey con objeto de comprobar la
hipótesis 2 para la dimensión de colaboración en plataformas y sitios web. Se visualizan las medias para los
grupos en los subconjuntos homogéneos. Se usó la media armónica de los tamaños de grupo (687.754), cabe
señalar que los tamaños de grupo no son iguales. Con esta prueba se observa el mismo comportamiento entre
los ítems y los países, es decir es posible identificar a los grupos que mantienen una tendencia similar, reflejando
la similitud entre los grupos de países que aparecen en las dos primeras líneas para cada ítem. Por tanto, se
concluye que sí existen similitudes en las comparaciones realizadas entre los grupos de países referente a las
percepciones de los jóvenes universitarios relacionada con sus intervenciones de colaboración en plataformas
y sitios web (hipótesis 2).

dimensión publicación en línea y activismo (ítems 10 al 13).

En esta dimensión los resultados globales de la incidencia de participación en línea reflejan que 46.8% de
los jóvenes no se identifican participando en debates sobre asuntos públicos en sitios web. Mientras que 53.2%
sostienen que si se identifican haciendo este tipo de participación virtual. Por otra parte, la incidencia de
participación en línea muestra que 71.5% de los jóvenes universitarios realizan peticiones o quejas en línea a
instituciones públicas o privadas. Mientras que 28.5%, no se identifican con este tipo de participación. 

Los datos sobre la incidencia de participación en línea señalan que 78.1% de los encuestados optan por
expresar sus opiniones en línea con su círculo cercano de contactos. En tanto, 21.9% de los jóvenes no se
identifica con esta forma de participación. Referente a la incidencia de participación en línea con relación a
expresar sus opiniones en línea con desconocidos, 76.1% de los jóvenes sostienen que no se identifican con
ello. Mientras que 23.9% de los encuestados dicen que si expresan sus opiniones en línea con extraños. En
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Tabla 6. dimensión Colaboración en Plataformas y Sitios Web: Estadísticos descriptivos de la prueba Tukey. fuente: Elaboración

propia.



términos generales, con respecto a los datos globales de los tres países, se observa una tendencia referente a
que los jóvenes universitarios se sienten un poco más identificados hacia las formas como ejercen su
participación en línea en términos de sus intervenciones mediante publicaciones en línea y manifestaciones de
su activismo.

En la Tabla 7 se muestran las tendencias porcentuales de los ítems que corresponden a la dimensión de
participación en línea de los jóvenes relacionados con la publicación en línea y activismo de México, Colombia
y Perú. Con relación a la incidencia de participación en línea del ítem participo en debates sobre asuntos
públicos en sitios web, los jóvenes universitarios en dos de los países analizados señalan que no se identifican
con este rubro (Perú 72.2%, Colombia 69.7%), por su parte los jóvenes en México sólo 31.6% lo consideran
así. 

En cuanto a la incidencia de participación en línea del ítem realizo peticiones o quejas en línea a
instituciones públicas o privadas, los jóvenes universitarios expresaron una opinión dividida. 93.5% de los
jóvenes en México se identifican con este tipo de participación. Sin embargo, 33.7% y 42.1% de los jóvenes en
Colombia y Perú respectivamente lo consideran así. Por lo tanto, sólo 6.5% de los jóvenes en México no se
identifican con esto. de la misma manera, los jóvenes en Colombia (66.3%) y Perú (57.9%) no consideran
oportuno participar en línea para dirigirse a dichas instituciones. 

Respecto a la incidencia de participación en línea del ítem expreso mis opiniones en línea con mi círculo
cercano de contactos, los jóvenes universitarios se expresaron de la siguiente manera. Por una parte, al menos
en dos de los países se identifican positivamente sobre este aspecto con 90.2% en México y 72.4% en Perú.
Aunque en Colombia 50.1% optaron por esta opción. Por otra parte, la incidencia de participación en línea
para el ítem expreso mis opiniones en línea con desconocidos, los jóvenes universitarios de los tres países no
se identifican con este tipo de participación (México 79.3%, Colombia 73.1% y Perú 67.9%).  
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Tabla 7. dimensión Publicación en Línea y Activismo: Incidencia por país. fuente: Elaboración propia.

Tabla 8. dimensión Publicación en Línea y Activismo: Estadísticos descriptivos de la prueba AnoVA. fuente: Elaboración propia.



La prueba no paramétrica de muestras independientes para la comparación de las medianas entre grupos
arrojó que las medianas de cada uno de los ítems que componen a la dimensión de publicación en línea y
activismo entre los grupos de estudio (países) difieren entre sí con un nivel de significación del 5%. Por otra
parte, la prueba AnoVA permitió identificar que los valores en cada uno de los ítems de la dimensión de
publicación en línea y activismo, es menor de 0.05 indicando que las variables están relacionadas y por tanto
que hay diferencias significativas entre los grupos. En este caso, el tipo de agrupamiento fue el de país. En la
tabla 8 se muestran los valores estadísticos de la prueba AnoVA, así como la Media, desviación estándar y
f. Ahora bien, los resultados de la aplicación de las dos pruebas previas permite concluir que sí existen
diferencias significativas en las percepciones de los jóvenes universitarios de México, Colombia y Perú hacia
las formas de participación en línea relacionada con sus intervenciones mediante publicaciones en línea y
manifestaciones de su activismo (hipótesis 1).

En la tabla 9 se muestran los resultados obtenidos con la prueba de Tukey con objeto de comprobar la
hipótesis 2 para la dimensión de publicación en línea y activismo. Se visualizan las medias para los grupos en
los subconjuntos homogéneos. Se usó la media armónica de los tamaños de grupo (687.754), cabe señalar que
los tamaños de grupo no son iguales. Con esta prueba se observa el mismo comportamiento entre los ítems y
los países, es decir es posible identificar a los grupos que mantienen una tendencia similar, reflejando la
similitud entre los grupos de países que aparecen en las dos primeras líneas para cada ítem. Por tanto, se
concluye que sí existen similitudes en las comparaciones realizadas entre los grupos de países referente a las
percepciones de los jóvenes universitarios relacionada con sus intervenciones mediante publicaciones en línea
y manifestaciones de su activismo (hipótesis 2).

4. Conclusiones
En términos generales las participaciones en línea de los jóvenes universitarios de México, Colombia y Perú

organizados por dimensión indican que 6 de cada 10 jóvenes no se sienten identificados con expresar sus
opiniones en sus comunidades digitales universitarias, en los ámbitos de colaboración en plataformas y sitios
web, así como en los mecanismos para manifestarse publicando en línea sus opiniones en espacios públicos o
bien demostrando su activismo digital.

Considerando los datos globales de cada uno de los ítems del instrumento, los jóvenes universitarios
reconocen que el tipo de participación en línea en el que más se identifican tiene que ver con realizar
peticiones o quejas en línea a instituciones públicas o privadas (71.5%), así como expresar sus opiniones en
línea con su círculo cercano de contactos (78.1%). Mientras que los aspectos en los que menos se sienten
identificados para expresarse se asocia con pertenecer a alguna comunidad digital en la que publique sus
sugerencias, propuestas o demandas relativas con su universidad (80.8%), y expresar sus opiniones en línea
con desconocidos (76.1%).
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Tabla 9. dimensión Publicación en Línea y Activismo: Estadísticos descriptivos de la prueba Tukey. fuente: Elaboración propia.



Respecto a la incidencia de participación en línea por país la tendencia más clara es que los jóvenes
reconocen que no se identifican participando en alguna comunidad digital universitaria en la que publiquen sus
sugerencias o demandas relativas a su universidad (México 81.2%, Colombia 85.1% y Perú 72.9%). En el
mismo sentido, otra tendencia común en los jóvenes de los tres países se orienta a no sentirse identificados
expresando sus opiniones en línea con desconocidos (México 79.3%, Colombia 73.1% y Perú 67.9%).

Por otra parte, existen tendencias marcadas hacia determinadas formas de participación de manera
diferenciada entre los tres países. Para el caso de los jóvenes peruanos resultó relevante que no acostumbran
elaborar propuestas de cambio social, económico o político en plataformas especializadas (90.1%), ni tampoco
participan en dichas propuestas (81.1%). En el caso de los mexicanos fue destacable que se identifican
realizando peticiones o quejas en línea a instituciones públicas o privadas (93.5%), también sostienen que
expresan sus opiniones en línea con su círculo cercano de contactos (90.2%). En tanto, para el caso de los
colombianos, las tendencias más elevadas fueron que no forman parte de programas de voluntariado surgidos
en la red (70.9%), tampoco elaboran propuestas de cambio social, económico o político en plataformas
especializadas (69.9%), ni participan en debates sobre asuntos públicos en sitios web (69.7%).

finalmente, las pruebas estadísticas arrojaron que existen diferencias significativas en las percepciones de
los jóvenes universitarios de México, Colombia y Perú hacía las formas de participación en línea relacionadas
en su adscripción y actividad en sus comunidades digitales universitarias, en la colaboración que realizan en
plataformas y sitios web, así como en las publicaciones que hacen en línea y las expresiones de su activismo
virtual. 

Los hallazgos de este estudio destacan la subutilización de los recursos tecnológicos que ofrece Internet
representado por una escasa incidencia en la manifestación sobre las formas de participación y prácticas en
línea que realizan estudiantes universitarios orientados para desempeñarse como un ciudadano digital
responsable. Esta subutilización ha sido señalada previamente por diversos estudios bajo diversas perspectivas
(Piscitelli, Adaime & binder, 2010; yuste, 2015; Livingstone, haddon & görzig, 2012; gavilan, Martínez-
navarro & fernández-Lores, 2017; Cano-Correa, Quiroz-Velasco & nájar-ortega, 2017).
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RESUMEn. El objetivo de esta investigación fue diagnosticar la resignificación de las TIC en un ambiente virtual de
aprendizaje. El método mixto que se aplicó fue exploratorio secuencial de lógica descriptiva con un enfoque
predominantemente cualitativo. Este es un diseño que en la primera fase explora datos de análisis cualitativo, se aplicó la
encuesta EVAdIS que evalúa el diseño instruccional (tecnología blanda) del curso en línea, y en la segunda fase
cuantitativa, se aplicó el instrumento de observación obSInT que analizó las interacciones y permitió identificar la
categoría a la cual pertenece la resignificación de las TIC de los participantes con análisis estadístico. 
La muestra consistió en todos los participantes del curso, se impartió a tres grupos de profesores con 14 participantes en
el primer grupo, 12 en el segundo y 13 en el tercer grupo. y entre los resultados obtenidos sobre la resignificación de las
TIC de cada uno de los grupos de profesores-participantes, se encuentran las categorías: sociocultural-digital (incluye
subcategorías tecnocultural, cibercultural y ciberciudadanía), crítico-reflexivo (subcategorías cognitiva) y ambientalista
(ecología del aprendizaje, ecosistema y enfoque de sustentabilidad). La categoría crítico-reflexivo es inseparable de las
otras categorías porque la resignificación de las TIC se analizó como un sistema complejo.

AbSTRACT. The purpose of this research was to diagnose the resignification of ICT in a virtual learning environment.
The mixed method that was applied was a sequential exploratory of descriptive logic with a predominantly qualitative
approach. This is a design that in the first phase explores qualitative analysis data, the EVAdIS survey that assesses the
instructional design (soft technology) of the online course was applied, and in the second quantitative phase, the
observation instrument obSInT was applied, which analyzed the interactions and allowed identifying the category to
which the resignification of the ICTs of the participants with statistical analysis belongs. 
The sample consisted of all the participants of the course, was given to three groups of teachers with 14 participants in
the first group, 12 in the second and 13 in the third group. And among the results obtained on the resignification of ICT
of each group of teacher-participants, are the categories: sociocultural-digital (includes subcategories technocultural,
cybercultural and cybercitizenship), critical-reflective (cognitive subcategories) and environmentalist (ecology of learning,
ecosystem and sustainability approach). The critical-reflexive category is inseparable from the other categories because the
resignification of ICT was analyzed as a complex system.

PALAbRAS CLAVE: Resignificación de las TIC, Sistema complejo, Ambientes virtuales de
aprendizaje, Educación.

KEyWoRdS: ICT resignification, Complex system, Virtual learning environment, Education.
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1. Introducción
Las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) han jugado y juegan un papel importante en

la sociedad y su aplicación incluye tanto al ámbito del sector educativo como al del resto de sectores (López
Catalán, López Catalán & delgado Vázquez, 2019; Morales Salas, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2019;
Varela ferrío, 2019; Ruiz-falcó Rojas, 2019; Tejero, 2019; Sánchez gonzález, 2019; Santamaría-Philco et al.,
2018; Marín díaz, burgos Mellado & López-Pérez, 2018; Infante-Moro, Infante-Moro, Martínez-López &
garcía-ordaz, 2016).

Aquí se presenta la definición de tecnología en la antigüedad, una variedad de interpretaciones de la
tecnología tales como: (1) tecnología como proceso, (2) como producto, (3) tecnologías duras y (4) blandas.
Se deduce que el término tecnología es inmaduro, impreciso, que existe una variedad de definiciones, de
acuerdo al autor que se tome, y se observa que a través del tiempo ha cambiado. Actualmente, cuando se habla
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se hace referencia a un término complejo, sujeto
a diferentes interpretaciones. Por lo anterior, el término TIC se define como un sistema complejo.

Saettler (2004) señaló que en la antigüedad la tecnología fue concebida por los griegos como una actividad
particular, como una clase de conocimiento, que luego pasó a verse como un sistema de conocimiento práctico
que no necesariamente se refleja en las herramientas/maquinas. Este autor declaró que la tecnología es
cualquier conocimiento práctico sistematizado, basado sobre la experimentación o teoría científica, la cual
mejora/aumenta la capacidad de la sociedad para producir bienes y servicios e incorpora habilidades
productivas, organización o herramientas.

Para Smaldino, Lowther y Russell (2008) la palabra tecnología ha tenido una variedad de interpretaciones
que van desde maquina/herramienta hasta una forma sistemática de resolver problemas, explicaron que es un
término amplio relacionado con el uso y el conocimiento de herramientas y la creación artesanal de las mismas.

Saettler (2004) declaró que a través de la historia, algunas tecnologías se han visto más como un proceso
que como un producto; describió que no importa lo sofisticado que sea un medio, la diferencia entre el proceso
de desarrollo de una tecnología instruccional y el uso de ciertos productos realizados con alguna de estas
tecnologías instruccionales es que el proceso es una tecnología blanda y los productos son tecnologías duras. 

Para Januszewski y Molenda (2008) las tecnologías hard o duras son los productos físicos, los objetos, los
artefactos, lo que utilizan los hombres para facilitar su trabajo, tal como computadoras, maquinaria y
herramientas o materiales. Las tecnologías soft o blandas son los procesos intelectuales, métodos
transformadores o acciones que facilitan el aprendizaje y el rendimiento. Son procesos que usa el hombre para
utilizar las herramientas, maquinas o artefactos. Entonces, las tecnologías blandas se enfocan a los procesos
intelectuales, tal como: el diseño instruccional, los métodos, las estrategias, el aprendizaje, la programación de
computadoras, entre otros. 

Jonassen y Reeves (1996) señaló que las herramientas cognitivas se refieren a tecnologías tangibles o
intangibles que mejoran los poderes cognitivos de los seres humanos durante el pensamiento, la resolución de
problemas y el aprendizaje, estas herramientas forman parte de las tecnologías blandas. 

Con base en lo anterior, se observa que el término tecnología es inmaduro, impreciso, que existe una
variedad de definiciones, de acuerdo al autor que se tome y se observa que a través del tiempo ha cambiado.
Actualmente, cuando se habla de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se hace
referencia a un término complejo, sujeto a diferentes interpretaciones. Cabero (2016) definió las TIC como
un sistema, señaló que son unos elementos curriculares que funcionan en interacción con otros y, en
consecuencia, su significación en el proceso de enseñanza aprendizaje dependerá de las decisiones que se
adopten respecto al resto de componentes. Enfatizó, que las decisiones tomadas sobre estos componentes
repercutirán en el resto de elementos del sistema.
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Se deduce que el término TIC es un sistema complejo porque los procesos de enseñanza aprendizaje no
se pueden clasificar por su correspondencia con una sola disciplina en particular, se relacionan con las teorías
psicológicas del aprendizaje, con la histótrico-cultural, la pedagogía, la informática, entre otras, por lo que se
trata de investigación interdisciplinaria. Para garcía (2006) un sistema complejo es una representación de un
recorte de la realidad, conceptualizado como una totalidad organizada (sistema), en la cual los elementos no
se pueden separar y, por tanto, no pueden ser estudiados aisladamente.

2. Marco teórico

2.1. El efecto de las TIC en el aprendizaje
En 1983 Clark revisó estudios comparativos entre medios (se refiere a la computadora, una TIC) y realizó

un meta-análisis sobre la influencia de esa TIC en el aprendizaje y llegó a la siguiente conclusión: “el medio
(TIC) no influye en el aprendizaje bajo ninguna condición”, tomó la TIC como tecnología dura, una máquina.
Identificó esa TIC como un “vehículo que transporta instrucción”; además presentó evidencia que le permitió
generalizar lo siguiente: “cuando se emplea cualquier medio (TIC) específica en la instrucción no existen
beneficios en los logros del estudiante” (Clark, 2001). 

Una de las personas en estar en desacuerdo con la postura de Clark (1983) fue Kozma (1991), quien inició
el debate cuando publicó un artículo describiendo investigaciones que demostraron lo que a pesar del
dispositivo de transporte, algunos estudiantes aprendieron a realizar tareas específicas. Señaló que en el futuro,
otros estudiantes tomarán ventaja de las características de las TIC para ayudarlos a construir conocimiento y
refirió que Clark (1983) debería modificar su postura, porque las características relevantes de las TIC estaban
influyendo en varios aspectos cognoscitivos de los procesos de aprendizaje.

de todas las TIC, Kozma (1991) seleccionó la computadora y señaló que sus atributos son los que influyen
en los procesos de aprendizaje, por sus sistemas de símbolos y sus capacidades de procesamiento. En este
mismo sentido, Salomon (1984) afirmó que ciertos atributos de las TIC pueden ser modelados por los
estudiantes para que logren desarrollar procesos cognoscitivos únicos.

Al respecto, Kozma (1991) afirmó que con los atributos de las computadoras los estudiantes representan
constructos formales de manera dinámica, construyen esas representaciones del conocimiento de manera
lingüística o visual y tienen el control para establecer las relaciones entre los procedimientos para aprender.
Con relación al aprendizaje y las TIC, Jonassen y Reeves (1996) discutieron los conceptos específicos de
“aprendizaje desde” y “aprendizaje con” tecnología, refirieron que el enfoque del “aprendizaje desde” la
tecnología tiene un Marco de Referencia Conductista donde el estudiante asume un rol de espectador,
observador de información y tiene poca o nula interacción con el medio. En cambio, el “aprendizaje con”
tecnología es una perspectiva teórica constructivista, se modifica el enfoque de un aprendizaje pasivo a una
creación activa. La efectividad del “aprendizaje con” tecnología es una función de las habilidades y
experiencias que tienen los estudiantes con ella y el grado del diseño curricular (hill, Wiley, Miller & han,
2004; Infante-Moro, Infante-Moro & gallardo-Pérez, 2019).

Clark (2001) en su libro, no presentó de manera clara el concepto de aprendizaje pero se infiere que tenía
un enfoque al “aprendizaje desde” la tecnología, con una orientación conductista por lo siguiente:

1. La postura de Clark (1983) sobre la instrucción permite que los objetos dependan de grados de variación
de autonomía conductual. Además los términos utilizados por Clark (2001) “deliver instruction”, “teaching
method”, “transfer”, “instructional method”, se deduce que se enfocan a la enseñanza y a la instrucción es una
orientación al conductismo porque según heinich, Molenda y Russell (1993) los conductistas especifican
objetivos de desempeño conductual, lo cual limita la instrucción a quien logre los objetivos propuestos y Clark
(1983) no hacen referencia a las estrategias cognoscitivistas, constructivistas o a los procesos de aprendizaje. 

2. Clark (2001) afirmó lo siguiente: “cuando un estudiante aprende en un ambiente de aprendizaje basado
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en el uso de la tecnología, la diferencia de los resultados de aprendizaje que logra se deben principalmente al
método utilizado o al diseño y desarrollo del material pero nunca a la TIC”. Al interpretar esta postura del
autor, se deduce que no hizo referencia a la creación, generación o construcción del estudiante, quien es la
persona que aprende. En este sentido, Mayer (2001) afirmó que el mayor énfasis en el aprendizaje involucra
la construcción del conocimiento que la “information delivery” como lo propuso Clark (1983).

2.2. Las posturas de los autores.
Se identifican algunos autores que están de acuerdo con alguna parte de la propuesta de Clark, tal como

Mielke (1968) quien afirmó que un aspecto del contenido o la estrategia instruccional tienen más peso que las
TIC y con relación a los estudios comparativos entre TIC concluyó que “no significant difference”. glaser y
Cooley (1973) recomendaron el uso de cualquier TIC aceptable como “un vehículo”. Levie y dickie (1973)
sugirieron que la instrucción se presenta en cualquier variedad de TIC. dixon y Judd (1977) no encontraron
diferencias en los logros de los estudiantes atribuibles a dos TIC. En este mismo sentido, los hallazgos de la
investigación de gredler (2004) sobre juegos y simulaciones y su relación con el aprendizaje le permitieron
apoyar la postura de Clark (1994) sobre su observación que son los métodos y no las TIC, los factores causales
del aprendizaje.

Por otra parte, entre los autores que estuvieron en desacuerdo con dicha postura se encuentra Kozma
(2000), quien refirió que Clark (1983) no debió separar las TIC del método ya que tienen una relación integral
y ambos forman parte del diseño, que la investigación debe enfocarse en la relación del diseño y la tecnología,
“las TIC y el método”, las dos cosas juntas, ninguna sobre la otra porque es un inter-juego de las dos cosas
integradas con el contexto de aprendizaje. En este mismo sentido, Mayer (2001) aseguró que
metodológicamente no es posible separar los efectos de las TIC de los efectos del método instruccional. Para
Anderson (2003) el conducir investigación in situ que aíslan y confunden las variables de diseño, TIC,
contenido, contexto, estudiantes de manera significativa y medirlas es una tarea extremadamente retadora pero
poco productiva.

finalmente, Mayer (2001) señaló que el consenso al que llegaron los psicólogos educativos sobre la
pregunta ¿cuál TIC es mejor?, son improductivas. Al respecto, Clark (2001) ha sugerido que es una pregunta
de investigación inválida. Mayer (2001) concluyó los siguientes puntos:

1) El razonamiento “los efectos de las TIC” es empírico porque en general, es algo poco significativo. En
este punto, Mielke (1968) afirmó “no significant difference” y Clark (1983, 1985) argumentó “insignificant
levels”. Al respecto gunawardena y McIsaac (2004) aseguraron que esos estudios no han sido significativas.

2) En lo metodológico, no es posible separar los efectos de las TIC de los efectos del método instruccional.
En este punto, en una investigación “las TIC y el método” serían las variables y deben están relacionadas
porque según Ary, Jacobs y Razavieh (1982) el propósito de examinar científicamente el supuesto que plantea
el investigador sobre la relación entre las variables es con el fin de comprobar la hipótesis en condiciones
controladas. En este caso se identifica una incongruencia o deficiencia metodológica en lo propuesto por Clark
en 1983.

3) En lo conceptual, los resultados del aprendizaje dependen de la calidad del método instruccional con
mayor preferencia que la de la TIC per se. En 1968 Mielke afirmó que el contenido o la estrategia instruccional
tienen más peso que la TIC. En 1977 Schramm aseguró que el aprendizaje es influenciado por el contenido
y la estrategia en una TIC. En este mismo sentido, gredler (2004) argumentó que son los métodos y no las
TIC los factores causales del aprendizaje. Al respecto, Clark (1983) propone el método con mayor peso que
las TIC.

4) En lo teórico, el aprendizaje involucra la construcción del conocimiento con mayor preferencia que la
“entrega de información” propuesta por Clark (1983). Al respecto Kozma (1994) aseguró que todas las teorías
de aprendizaje en los procesos cognoscitivos y sociales apoyan la construcción del conocimiento.
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2.3. El debate
Clark (2001) afirmó que la investigación a veces muestra una pequeña ventaja para las prácticas con la

tecnología, los argumentos que apoyan esta evidencia tienden a ser vulnerables porque la influencia de las TIC
en el aprendizaje es confundida con el método instruccional o las diferencias entre los tratamientos que se
comparan y un efecto para nuevas TIC novedosos. Para este autor, las posturas del debate son para entender
mejor el proceso de usar la investigación en la toma de decisiones para el diseño y el desarrollo y presentó
evidencia sobre la comparación entre TIC.

Jonassen, Campbell y davison (1994) entraron al debate, sugirieron que se cambie de un enfoque
instruccional centrado en las TIC a una concepción centrada en el aprendizaje. Al respecto, Kozma (1994)
sugirió cuatro preguntas sobre TIC y aprendizaje: a) todas las teorías de aprendizaje en los procesos
cognoscitivos y sociales que apoyan la construcción del conocimiento, b) definir las TIC en formas compatibles
con los procesos de construcción de conocimiento, c) conducir investigación sobre las maneras en cómo las
características de la interacción con las TIC influyen en los procesos de construcción, y, d) las maneras de
diseño instruccional incluyen el uso de las TIC en los procesos de construcción de conocimiento. finalmente
propuso el cambio del debate a la siguiente pregunta: “¿de qué maneras podemos usar las capacidades de las
TIC para influir en: el aprendizaje de los estudiantes, las tareas y las situaciones particulares?” 

Con la deducción del enfoque de Clark (1983) sobre el “aprendizaje desde” las TIC, hill, Wiley, Miller
y han (2004) sugirieron que era el momento para re-examinar las preguntas que se tienen con relación al
“aprendizaje desde”, “aprendizaje con” y “aprendizaje a través de Internet”.

En la propuesta, Clark (2001) reconoció que existen problemas tanto instruccionales como sobre el
aprendizaje, refirió que lo que se demuestra con las investigaciones sobre el uso de uno u otra TIC es el ahorro
en el tiempo al utilizarlo y se reduce el costo de la instrucción cuando esa TIC ha servido a muchos estudiantes.
Este autor refirió que a pesar de los posibles efectos de los grandes ahorros de tiempo, esfuerzo y dinero
invertido en el desarrollo de recursos, se les ayuda a algunos estudiantes sobre los problemas de ansiedad, a
este tipo de personas se les permite que cambien al proporcionarles acceso a la instrucción, las acciones que
se realizan están enfocadas a repetir o recordar una lección, es una manera accesible de distribución del
aprendizaje. Cuando Clark (2001) hace referencia a que la persona “cambie” cuando se le proporciona acceso
a la instrucción a algún estudiante, este autor de forma sutil estaría aceptando “aprendizaje” porque “el
cambio” forma parte del concepto complejo de aprendizaje.

2.4. El impacto en el campo de la Tecnología Educativa y el Ambiente Virtual
En el campo de la Tecnología Educativa (TE), Kozma (2000) afirmó que la diferencia entre el tipo de

diseño que se realiza en este campo y el de las otras ciencias es porque se utiliza la tecnología, por lo tanto,
las investigaciones deben enfocarse a la relación entre el diseño y la tecnología. nunca separadas, ninguna
cuenta sola, el diseño debe aplicar la teoría y utilizar los diferentes hallazgos de las investigaciones. Este autor
afirmó que existe un gran número de investigadores tradicionales sobre TE, quienes se enfocan únicamente
en el diseño como Mielke (1968), Schramm (1977), Clark (1983,1994) y gredler (2004) quienes afirmaron
que es el método y no las TIC lo que cuenta para el aprendizaje. Kozma (2000) refirió que esta postura que
asumen estos investigadores, ignora el rol que tiene la tecnología en el campo de la TE, que para ellos las TIC
es un vehículo inerte, pasivo en el cual se transporta el método.

Con relación al campo de la TE, gunawardena y McIsaac (2004) afirmaron que es el momento de no
volver a realizar estudios comparativos entre TIC porque no existen diferencias significativas para este campo,
lo que se necesita iniciar es examinar factores como: a) diseño instruccional, b) el aprendizaje y la teoría
instruccional y c) los marcos teóricos de la Educación a distancia, que han demostrado que cuando se aplican
al aprendizaje, deben contar para esas diferencias significativas en los niveles de desempeño.

En este sentido, Kozma (2000) afirmó que el diseño de ambientes o materiales para el aprendizaje son el
corazón del campo de la TE que si se entienden las TIC que se utilizan, se puede inspirar la creatividad y
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permitir realizar diseños poderosos. Este autor refirió que no impulsa la tecnología para excluir el diseño
porque el diseño instruccional o diseño de ambientes de aprendizaje es esencial para este campo.

Por otra parte, Clark (2001) aseguró que el debate lo han utilizado los profesores como una herramienta
de enseñanza con el fin de que los estudiantes se familiaricen con las diferentes posturas y entiendan mejor el
proceso de usar la investigación para tomar decisiones. Este autor, refirió que un enfoque primario de la
investigación en la Educación a distancia (Ead) han sido los estudios comparativos de TIC, muchos de esos
estudios se diseñaron para determinar si los cursos ofertados a distancia son tan efectivos como los cursos en
el salón de clases tradicional.

Para identificar las fortalezas de los programas de Ead, Clark (2001) sugirió eliminar las debilidades,
realizar los planes de evaluación de manera más exhaustiva con el fin de que sean adoptadas en el futuro y
que las estrategias de evaluación sean diseñadas para evitar errores pasados y proporcionar evidencia para los
éxitos en este tipo de educación. 

Este autor recomienda tres rasgos: primero, la evaluación debe iniciar al principio de la planeación del
programa de la Ead con el fin de identificar las fortalezas de un programa, la manera de cómo se desarrollan
y los cambios que se pueden hacer durante el estado formativo; segundo, todos los programas deben adoptar
un plan de evaluación multi-nivel, que contemple los diferentes roles cuantitativos y cualitativos, la evaluación
de la instrucción y la entrega; tercero, la evaluación costo-beneficio de este tipo de programas.

Por otra parte, gunawardena y McIsaac (2004) argumentaron que cualquier método ha sido usado para
reportar los resultados de los estudios comparativos entre TIC y su impacto instruccional, esos estudios han
tenido muy poco rendimiento útil para guiar la práctica de la Ead.

de lo anterior, tenemos que Saettler (2004) señaló que la tecnología es conocimiento práctico para
producir bienes y servicios a los seres humanos, Smaldino, Lowther y Russell (2008) afirmaron que es un
término relacionado con el uso y el conocimiento de herramientas y su creación artesanal. Por su parte,
Januszewski y Molenda (2008) definieron las tecnologías blandas y duras, las blandas como procesos
intelectuales/cognitivos y las duras como productos/maquinarias.

Por otra parte, Clark (2001) afirmó que las TIC no influye en el aprendizaje, se confunde con el método
instruccional, Kozma (2000) señaló que es la vinculación entre el diseño instruccional y la tecnología. Por su
parte, Jonassen, Campbell y davison (1994) entraron al debate, sugirieron que se cambie de un enfoque
instruccional centrado en las TIC a una concepción centrada en el aprendizaje. 

de lo anterior, las diferentes posturas tienen tanto fortalezas como debilidades. Algunas de las fortalezas
identificadas en la postura de Clark (1983), se encuentran las siguientes: “los efectos de las TIC” es poco
significativo, Mielke (1968) afirmó “no significant difference”, Clark (1983, 1985) argumentó “insignificant
levels” y gunawardena y McIsaac (2004) “poco significativo”. otra fortaleza identificada es, la descrita por
Mayer (2001) “la estrategia instruccional tiene más peso que las TIC”. Al respecto, Mielke (1968) y Schramm
(1977) aseguraron que el contenido o la estrategia influyen más que las TIC. gredler (2004) y Clark (1983)
argumentaron que son los métodos y no las TIC los factores que causan el aprendizaje. Solo es necesario
aclarar que en la investigación las dos variables deben estar relacionadas. 

Entre las debilidades identificadas en la postura de Clark (1983) se encuentran las siguientes: en lo
metodológico, no es posible separar los efectos de las TIC de los efectos del método instruccional (Mayer,
2001); en lo teórico, el aprendizaje involucra la construcción del conocimiento con mayor preferencia que la
“entrega de información” (Mayer, 2001), en esta parte Clark (1983) no hace referencia a la construcción del
conocimiento. finalmente, este autor no debió generalizar cuando exista al menos un caso en donde se cumpla
su propuesta, como es el caso de la creación de carpetas virtuales o archivos digitales, solo se pueden aprender
utilizando las TIC.
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Según Moore, burton y Myers (2004) refirieron que la metáfora que propuso Clark (1983) cuando definió
medio (TIC) como un “camión de transporte” no parece una controversia importante sino una muestra
intuitiva, ya que si se observa la definición del término “medio” en cualquier diccionario, dirá vehículo, el
término está mal entendido. Evaluar una TIC contra otra TIC en términos de resultados de aprendizaje no
tiene sentido, no ayuda en nada, ni tampoco probar los atributos de la TIC per se uno contra otro tampoco es
de mucha ayuda. Aquí la tendencia es no evaluar TIC contra TIC porque no tiene sentido.

Para hill et al. (2004) el debate ofreció una idea del cómo pensar sobre el uso de cualquier tecnología para
el aprendizaje, con ella se tiene la oportunidad de tomar una perspectiva crítica sobre las tecnologías que han
capturado la atención de todos los sectores en la sociedad. Al seleccionar esta opción, es con el fin de
aprovecharla para hacer la diferencia en la enseñanza y el aprendizaje.

Por otra parte, Clark (2001) llega a un acuerdo con Kozma (1994) en que no existe evidencia para una
conexión causal entre TIC y aprendizaje. En las tendencias en la investigación ambos autores recomiendan
incluir el estudio de los atributos de las TIC en la investigación y la teoría sobre los procesos cognoscitivos en
la construcción del conocimiento. 

En este sentido, gunawardena y McIsaac (2004) aseguraron que existía poca investigación que examina
lo que sucede en los procesos de aprendizaje cuando los estudiantes interactúan con varias tecnologías. otra
de las tendencias en investigación sería cambiar el enfoque instruccional centrado en las TIC a una concepción
centrada en el aprendizaje como lo proponen (Jonassen, Campbell & davison, 1994) y Kozma (2000). El
debate de estos autores fue sobre las TIC, los métodos y su vinculación, pero actualmente ¿cómo
resignificamos las TIC?

2.5. Resignificación de las TIC
Cobo y Moravec (2011) resignificaron las TIC como su uso en múltiples ámbitos de la vida cotidiana, las

cuales tienen implicaciones sociales y culturales; con un enfoque en la innovación en los procesos y espacios
de aprendizaje. Señalaron que ese uso ya es invisible en los procesos educativos por ser ubicuas, transversales
y que existe una nueva ecología de aprendizaje y de oportunidades sociales que se apropian de las nuevas
tecnologías y las reinventan para habilidades de la globalización. Afirmaron que la educación demanda una
mejora ecológica, sistémica, de largo aliento y que a su vez resulte inclusiva (Abad-Segura, gonzález-Zamar,
Infante-Moro & Ruipérez garcía, 2020).

Aguirre (2014) resignifica los usos cotidianos de las TIC en aras de una mejor administración de los
recursos con miras al organizar, colaborar y conocer. Este autor declaró que se trata de una tecnocultura o el
involucramiento en la cibercultura, donde se genere un entorno innovador que coloque en el centro lo diverso
y sus inteligencias, junto a los saberes convenientes para promover el aprendizaje.

Aparici (2017) es necesario replantear los temas acordes a las cuestiones mediáticas y tecnológicas que
tienen lugar en otros sectores. La aplicación de los principios de la cultura digital implica la incorporación de
paradigmas, conceptos, metodologías que se caracterizan a partir de la teoría del caos, los hipertextos e
hipermedios, el principio de incertidumbre, la interactividad, la inmersión que involucra a todo el proceso
educativo, el pensar en otras alfabetizaciones. Expresó que, con nuevas o viejas tecnologías es imprescindible
preguntarse sobre nuevas formas de enseñar y aprender. También, señaló que los cambios metodológicos, la
búsqueda de nuevos modelos pedagógicos y las prácticas interactivas basadas en la dialogicidad son cuestiones
que están más allá del uso de las TIC.

Cobo y Moravec (2011) resignificaron las TIC como socioculturales, una ecología de aprendizaje para
habilidades de la globalización, Aguirre (2014) resignifica los usos cotidianos de las TIC como tecnocultura o
cibercultura. Por su parte, Aparici (2017) la resignifica como una cultura digital para incorporar otras
alfabetizaciones. Lo anterior, evidencia que las TIC son un sistema complejo, pero ¿cómo estudiantes de
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posgrado resignifican las TIC?

2.6. Antecedente contextual
En una universidad pública del occidente de México, Padilla y Serna (2012) realizaron un diagnóstico con

la participación de 3782 profesores de educación media superior para determinar su competencia tecnológica,
informacional y de comunicación; esa competencia incluyó: (a) uso de las TIC como herramienta para el
aprendizaje, (b) gestionar la información y la comunicación, (c) diseñar estrategias innovadoras para el
aprendizaje y (d) soporte a la innovación pedagógica a través de ambientes de aprendizaje en entornos
virtuales.

Estas autoras señalaron que el porcentaje de profesores que respondió positivamente acerca del uso de las
TIC como herramientas de comunicación, producción y aprovechamiento de materiales digitales para la
enseñanza, software educativo o plataformas de aprendizaje (Moodle, blackboard u otra) fue bajo (33.7%).
Uno de los resultados que obtuvieron Padilla y Serna (2012) fue que el 29.7% de los académicos afirmaron
que siempre utilizan la computadora para apoyar su trabajo docente, el 22.2% expresó usarla algunas veces, el
36.5% declaró que lo hace con frecuencia, el 4% afirmó que casi nunca la utilizaba, y el 7.6% expresó que
nunca la manejaba. 

Una de las observaciones que señalaron estas autoras fue: aun cuando el 66.2% de los participantes
afirmaron (siempre o frecuentemente) utilizar las TIC en su trabajo docente, cuando se les preguntó sobre
herramientas disponibles, sus respuestas no confirmaron su utilización. Padilla y Serna (2012) declararon que
un tercio de la población de profesores de educación media superior de la universidad investigada no utiliza
las TIC en su práctica; esta investigación es solo una muestra de lo que sucede en un estado del occidente de
México.

Con base en la muestra anterior, se evidencia un problema, estos profesores quienes utilizan las TIC lo
hacen de manera instrumental, no se observa la resignificación de las TIC. La mayoría de las investigaciones
se enfocan al acceso, uso y apropiación de las TIC pero ¿cuál es el uso efectivo, creativo, crítico-reflexivo,
sociocultural de las TIC para situaciones de enseñanza aprendizaje? Por otra parte, ¿qué sucede en una
universidad privada del occidente de México? Se trata de una de las dificultades sobre la resignificación de las
TIC y ¿qué sucede en un ambiente virtual? 

3. Metodología
El método mixto que se aplicó fue exploratorio secuencial de lógica descriptiva con un enfoque

predominantemente cualitativo. Para Creswell (2014) este es un diseño que comienza primero con la
exploración de datos y análisis cualitativo y luego la segunda fase cuantitativa. Se trata de conocimiento
pragmático, se recopila secuencialmente los datos tanto cuantitativos como cualitativos. Se analizaron los datos,
la información cualitativa con análisis de contenido y la cuantitativa con estadística básica, al calcular las
frecuencias de las categorías de la resignificación de las TIC y graficarlas.

3.1. Contexto, objetivos y preguntas de la investigación
El presente trabajo se realizó en un Sistema Virtual de una universidad privada, en un posgrado, Maestría

en Estrategias de Aprendizaje, específicamente en un curso llamado aprendizaje creativo, que se trató sobre la
resignificación de las TIC en la práctica docente de los profesores participantes para propiciar el aprendizaje
creativo de sus estudiantes. Esa universidad forma personas competentes, de manera integral, mediante la
generación de experiencias de aprendizaje, investigación y extensión para contribuir en la construcción de una
sociedad más solidaria (UMg, 2018). 

Se abordan situaciones que los participantes crearon estrategias didácticas (tecnologías blandas) para
propiciar aprendizaje creativo y desarrollar el pensamiento crítico en sus estudiantes a través del uso de las
TIC. Estos profesores generaron contenidos para utilizarlos en los procesos de enseñanza-aprendizaje de esas
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estrategias en su práctica docente. diseñaron competencias, actividades y seleccionaron recursos y contenidos.

Entonces ¿Cómo sería una estrategia para la resignificación de las TIC destinado a profesores? ¿Qué
competencias y contenidos serían prioritarios? ¿Qué tipo de intervenciones se establecen entre los profesores
cuando toman un curso de aprendizaje creativo para la resignificación de las TIC y cuáles son las más
frecuentes?

Los objetivos de esta investigación fueron:

• diagnosticar la resignificación de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje.
• desarrollar una estrategia para diagnosticar la resignificación de las TIC de los profesores-

participantes en un ambiente virtual de aprendizaje.
• Identificar el tipo de interacciones que se establecen entre los profesores sobre la resignificación de

las TIC y cuáles son las más frecuentes.

Las preguntas de investigación fueron:

• ¿Cómo diagnosticar la resignificación de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje?
• ¿Cómo desarrollar una estrategia para diagnosticar la resignificación de las TIC de los profesores-

participantes en un ambiente virtual de aprendizaje?
• ¿Cómo identificar el tipo de interacciones que se establecen entre los profesores sobre la

resignificación de las TIC y cuáles son las más frecuentes?

3.2. Instrumentos
Se utilizaron dos instrumentos uno llamado EVAdIS y el otro obSInT. 

El EVAdIS evalúa el diseño instruccional (tecnología blanda) del curso en línea, permite identificar
fortalezas y debilidades para trabajar en las áreas de mejora desde la perspectiva de los participantes. Por este
motivo, se les solicita a los profesores-participantes su colaboración para contestar las preguntas con completa
honestidad. Es un instrumento de elaboración institucional, validado por expertos. Consta de 12 preguntas, 7
preguntas abiertas y 5 cerradas con escalamiento tipo Likert (de 1 a 5, donde 1 es totalmente en desacuerdo
y 5 totalmente de acuerdo). Entre las preguntas que se cuestionaron fueron sobre (a) el diseño (instrucciones
claras, precisas, si propicia el aprendizaje creativo), (b) los materiales y recursos para realizar las actividades
fueron suficientes y actualizados, (c) el desempeño del asesor, (d) los aprendizajes logrados, (e) su contribución
en el curso y (e) observaciones generales.

El segundo instrumento llamado obSInT, es un instrumento de observación que evalúa las
comunicaciones entre los participantes, permite identificar la categoría a la cual pertenece la resignificación de
las TIC en las interacciones de los participantes. Para desarrollar este instrumento se tomó como base lo
propuesto por Cobo y Moravec (2011), Aguirre (2014) y Aparici (2017) sobre la resignificación de las TIC
(se seleccionaron las categorías sociocultural, crítico-reflexivo y ambiental). 

3.3. Procedimiento
Se trata de un estudio exploratorio para contestar la pregunta general de investigación planteada ¿cómo

diagnosticar la resignificación de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje? se realizó lo siguiente: (1) se
diseñó, desarrolló, implementó y evaluó un curso en un ambiente virtual llamado aprendizaje creativo con el
uso de TIC, (2) los participantes-profesores tomaron el curso, (3) se recolectaron todos los mensajes
publicados en el foro para identificar la resignificación de las TIC en un ambiente virtual de aprendizaje, con
las interacciones entre asesor y estudiantes y entre los esos estudiantes, (4) se aplicó el instrumento de
observación obSInT (ver apéndice) a las interacciones, (5) se clasificaron en una tabla, (6) los mensajes de
participación de los profesores se clasificaron en sociocultura digital, crítico-reflexivo y ambientalista, (7) una
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vez que se realizó la clasificación de las categorías se capturaron los datos de los participantes en el programa
de Excel para realizar la estadística básica. (8) se aplicó un cuestionario (EVAdIS) a los participantes para que
evaluaran el diseño del curso para el análisis cualitativo.

3.4. Participantes
Se impartió un curso llamado aprendizaje creativo de la maestría en Estrategias de aprendizaje a través de

un ambiente virtual, se utilizó la plataforma Moodle, se desarrolló en un estado del occidente de México. La
muestra consistió en todos los profesores que participaron en el curso, se impartió a tres grupos de profesores.
El primer grupo estuvo integrado por 14 profesores (8 mujeres y 6 hombres), el segundo grupo compuesto por
12 participantes (8 mujeres y 4 hombres) y el tercer grupo participaron 13 profesores (8 mujeres y 5 hombres).
El total de participantes fueron 39, de los cuales el 61.54% (24) fueron mujeres y el 38.46% (15) hombres.
Las edades de los participantes oscilaron entre 25 y 59 años.  

4. Resultados

4.1. Cualitativos
El reto que se les planteó en el diseño instruccional del curso de aprendizaje creativo para que los

participantes lo solucionaran fue que ellos analizaran su manera de enseñar y con base en sus reflexiones
elaboraran el diseño de una estrategia didáctica (tecnología blanda) para propiciar el aprendizaje creativo y el
desarrollo del pensamiento crítico de sus estudiantes con el uso de las TIC. Asimismo, que seleccionaran
materiales y recursos como apoyo para que los estudiantes realicen las actividades que se les plantean.

otra de las actividades que se les propuso a los profesores fue que ellos vivieran la experiencia de
resignificación de las TIC en los foros de discusión, donde se establecieron intercambios comunicativos
igualitarios entre los compañeros y el asesor, en una relación horizontal; a través del análisis y la reflexión de
los contenidos del curso y las discusiones. Se propició la cultura de participación, porque todos y cada uno de
los profesores analizaron las interacciones de sus compañeros, las evaluaron de manera crítica, reflexionaron
para escribir su participación y producir su intervención. de tal manera que, todos los participantes fueron
receptores y emisores de mensajes. 

4.2. Cuantitativos
Con base en las instrucciones, el 60% de los participantes emitieron mensajes con la recuperación de sus

conocimientos previos y lo relacionaron con la actividad que realizaron, con ello, se propició experiencias de
aprendizaje significativo y relevante para los profesores-participantes, porque ellos así lo externaron en sus
respuestas del cuestionario EVAdIS. Lo anterior, es una contribución en la formación de profesores para que
se preparen en su papel como formadores de futuros ciudadanos críticos-reflexivos e integrantes de una
cibercultura. También, se identificó si el participante fue un emisor (creador de mensajes, comunicarlos, o
distribuirlos), un receptor de información o emirec (recibe, emite y si la transforma).

Entre los resultados obtenidos sobre la resignificación de las TIC de cada uno de los grupos de profesores-
participantes, se encuentran las categorías: sociocultural (incluye subcategorías tecnocultural, cibercultural y
ciberciudadanía), crítico-reflexivo (subcategorías cognitiva, argumentativa e interpretativa) y ambientalista
(ecología del aprendizaje, ecosistema y enfoque de sustentabilidad). La categoría crítico-reflexivo es
inseparable de las otras categorías porque se trata de un sistema complejo. En la figura 1 se presenta la
clasificación de las categorías a las que pertenecen las intervenciones de los profesores del grupo 1. En la
categoría sociocultural se identificaron habilidades interpersonales entre los participantes, trabajo colaborativo
en el interior de los equipos, habilidades digitales de los profesores, habilidades de globalización, entre otras.
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Los tipos de información de todos los mensajes del foro del grupo 1 fueron de texto, imagen, video y audio.
Algunos participantes virtualizan la realidad, dos grabaron mensajes en video y un participante en audio.

En la categoría de crítico-reflexivo, se identificaron habilidades cognoscitivas, habilidades de
argumentación, interpretación. Por ejemplo, si un participante presenta un punto de vista y reconoce otras
perspectivas se clasificó en esta categoría.

En la figura 2 se observa que la resignificación de las TIC que predomina en los mensajes producidos por
los participantes del grupo 2 fue de la categoría crítico-reflexivo. Lo anterior, porque se trata de diseñar una
actividad de aprendizaje.

Los tipos de información de todos los mensajes del foro del grupo 2 fueron de texto y multimedia. dos
participantes incluyeron presentaciones, uno en Power Point y otro en Prezzi.
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figura 1. Clasificación de la resignificación de las TIC (sociocultural, crítico-reflexivo y ambientalista) y total de intervenciones del foro

perteneciente al grupo 1 en 2018. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Clasificación de la resignificación de las TIC (sociocultural, crítico-reflexivo y ambientalista) y total de intervenciones del foro

perteneciente al grupo 2 en 2018. fuente: Elaboración propia.

figura 3. Clasificación de resignificación de las TIC (sociocultural, crítico-reflexivo y ambientalista) y total de intervenciones del foro

perteneciente al grupo 3 en 2018. fuente: Elaboración propia.



La categoría ambientalista fue la que menos se presentó y la más difícil de identificar por tratarse de
aprender algo en cualquier lugar y cualquier momento, aprender a aprender en ambientes virtuales y conservar
el medio ambiente.

En la figura 3 de observa que la resignificación de las TIC, el asesor emitió el primer mensaje con la
instrucción para desencadenar la discusión y el último para cerrar el foro. Todas las participaciones fueron de
los participantes. Los tipos de información de todos los mensajes del foro llamado creatividad del grupo 3
fueron de texto. 

5. discusión
Uno de los resultados fue que el 60% de los participantes emitieron mensajes con intercambios

comunicativos igualitarios propuesta de Aparici (2017) en la cultura digital, se trata de comunicación
horizontal. Los escribieron con la recuperación de sus conocimientos previos y lo relacionaron con la actividad
que realizaron, se propició experiencias de aprendizaje significativo y relevante para los profesores, porque
ellos así lo externaron en el cuestionario EVAdIS. Las interacciones del sistema generaron información nueva
(el aprendizaje significativo) que no se encontraba en el objetivo de investigación (en las condiciones iniciales),
surgió del sistema complejo.

Al respecto, Ausubel, novak y hanesian (2006) señalaron que para lograr aprendizajes significativos es
necesario recuperar los conocimientos previos y relacionarlos con la actividad a realizar o con su vida cotidiana
para aprender a aprender .

de lo anterior, se infiere que el 60% de los participantes evidenció aprendizajes significativos porque
relacionaron el aprendizaje creativo con su práctica docente en el diseño de estrategias didácticas, lo
escribieron en la actividad discursiva y fue con base en sus conocimientos previos. Asimismo, se promovió la
creatividad de los participantes señalada en la cultura digital por Aparici (2017).

Se propició el aprendizaje significativo en el diseño instruccional y como se trata de un sistema, Cabero
(2016) señaló que son unos elementos curriculares que funcionan en interacción con otros (son inseparables)
y, en consecuencia, su significación en el proceso de enseñanza aprendizaje dependerá de las decisiones que
se adopten respecto al resto de componentes del sistema. En el sistema se vinculan el diseño instruccional, los
estudiantes, sus interacciones, los recursos, las tecnologías y el medio en que se produce la interacción.

Por otra parte, la mayoría de las intervenciones que se identificaron fueron crítico-reflexivo porque todos
los participantes eran profesores y se trataba de actividades discursivas y horizontales. Uno de los resultados
de esas intervenciones fue la sociocultura digital en un programa formal de formación de profesores, donde los
participantes aprendieron el uso instrumental de una herramienta pero relacionada con su estrategia didáctica
para propiciar el aprendizaje creativo y el pensamiento crítico, después la exhibieron en el foro para ser
criticada por sus demás compañeros participantes.

Para gutiérrez y Tyner (2012) el uso instrumental de las TIC en la alfabetización mediática se adquiere en
su mayor parte en entornos no escolares, la competencia digital se reduce a la dimensión tecnológica e
instrumental; es decir, a los conocimientos de uso técnico, en el manejo de dispositivos y programas, y se
olvidan de las habilidades cognoscitivas, las actitudes y los valores.

En este caso, se infiere que la alfabetización mediática que evidenciaron los profesores fue en un entorno
formal e incluyeron al menos las habilidades cognoscitivas y las habilidades digitales.

otro de los resultados fue que el 19% de los participantes realizó análisis crítico de los mensajes, lo
demostraron cuando criticaron las intervenciones de sus compañeros y escribieron estar a favor, o en contra
de los participantes (con justificación y fundamento). Asimismo, cuando propusieron otra postura diferente a
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la que se presentó en los mensajes.
Al respecto, gutiérrez y Tyner (2012) declararon que para lograr filtrar de manera certera la información

recibida (datos, imágenes, audiovisuales), es necesario el análisis crítico de los mensajes, el uso crítico de las
TIC y la capacidad de comprender y valorar críticamente los diversos aspectos de los distintos medios de
comunicación.

de lo anterior, se infiere que los participantes lograron filtrar de manera certera la información recibida
porque realizaron el análisis crítico de los mensajes de sus compañeros.

6. Conclusiones
Para mejorar la calidad en la participación de los profesores es necesario que desarrollen la creatividad y

el pensamiento crítico; así como, proporcionar la libertad de los medios de expresión y la comunicación
horizontal. Entre las aportaciones de esta investigación se encuentra el diseño instruccional del curso de
aprendizaje creativo que está interrelacionado con la resignificación de las TIC de los profesores-participantes
y se investigan las TIC como sistema complejo porque sus elementos están relacionados y son
interdependientes. Para garcía (2006) un sistema complejo es una representación de un recorte de la realidad,
conceptualizado como una totalidad organizada (sistema), en la cual los elementos no se pueden separar y, por
tanto, no pueden ser estudiados aisladamente.

La producción de contenidos y diseño de estrategias ofrece a los profesores una oportunidad de lograr
aprendizajes significativos. A través de la producción de materiales mediáticos (textos, audiovisuales, entre
otros) los profesores son capaces de explorar su creatividad y expresarse con sus propias ideas y perspectivas.

En este sentido, una de las limitaciones de esta investigación fueron los resultados que se obtuvieron
porque son parciales, solo se realizó el análisis de las intervenciones de los participantes de un solo foro virtual
de tres cursos con pocos participantes. Es necesario realizar el análisis de un mayor número de participaciones.

Por otra parte, para realizar una investigación futura es necesario realizar el análisis de varios foros.
Construir nuevas categorías y analizarlas. Si bien los hallazgos de esta investigación se aplicaron de manera
exploratoria, otros estudios de interés será la capacidad de evaluar de manera crítica los textos mediáticos,
seleccionar una gran gama de material de los medios y recursos de información. Asimismo, otro estudio podría
ser lo propuesto por Puchner, Markowitz y hedley (2015) sobre alfabetización crítica y mediática: (1) mostrar
cómo se construyen socialmente los mensajes de los medios, (2) examinar las herramientas y otros métodos
utilizados para la construcción de los medios de comunicación, (3) entender cómo los diferentes grupos de
audiencia leen los mensajes de forma diferente, (4) revelar los valores e ideologías incrustadas en los medios
de comunicación, y (5) reconocer que los medios de comunicación se desarrollan mensajes particulares por
una razón.
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RESUMEn. En el presente artículo se presenta una aproximación a un ambiente virtual de aprendizaje, el cual por
medio de una plataforma permite la cocreación de recursos educativos digitales para instituciones de educación superior
en Colombia. Esta propuesta resulta de un proceso de investigación orientado hacia la aplicación de metodologías y
estrategias de enseñanza-aprendizaje efectivas para ambientes universitarios. Asimismo, se aborda la cocreación como un
método significativo para el diseño de contenidos de aprendizaje, en razón a la relación representativa entre los actores
involucrados en la producción del recurso (usuario-diseñador), y el conocimiento teórico y experiencial que tiene cada uno
y que se pone en uso en un ambiente virtual. El objetivo central del estudio es «implementar un modelo para la cocreación
y producción de contenidos educativos abiertos mediante el uso de una plataforma virtual», el cual se circunscribe en la
perspectiva cualitativa, desde el enfoque metodológico hermenéutico. Como resultados y conclusiones se expone que el
concepto de cocreación abre múltiples posibilidades de gestar procesos enriquecidos, liderados y generados tanto por el
docente como por los estudiantes. Es una acción de doble vía donde ambos perfiles proponen, producen y distribuyen con
el fin de generar recursos educativos y compartir interés y conocimiento en común.

AbSTRACT. This article presents an approach of a virtual learning environment, which through an online platform
allows the co-creation of digital educational resources for higher education in Colombia. This proposal results from a
research process oriented to the application of effective teaching-learning methodologies and strategies for university
environments. Co-creation is approached as a significant method for the design of learning contents, due to the
representative relationship among the actors involved in the resources production (user-designer), and the theoretical and
experiential knowledge that each one has and is applied in a virtual environment. The main objective of the study is "to
implement a model for the co-creation and production of open educational contents through the usage of a virtual
platform", which is circumscribed in the qualitative perspective, from the hermeneutical methodological approach. As
results and conclusions, it is stated that the concept of co-creation opens up multiple possibilities to create enriched
processes, led and generated by both the teacher and the students. It is a two-way action where both profiles propose,
produce, and distribute in order to generate educational resources and share interest and common knowledge.

PALAbRAS CLAVE: Recursos de aprendizaje digital, Recursos abiertos, Ambientes de aprendizaje,
Cocreación, Contenidos de aprendizaje, Metodologías de enseñanza-aprendizaje.

KEyWoRdS: digital educational resources, open resources, Learning environments, Co-creation,
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1. Introducción
La evolución de los entornos de virtuales de aprendizaje es producto del aumento de la oferta de

programas en la modalidad de e-learning y del avance de las Tecnologías de la Información y la Comunicación
(TIC) que, en términos de nuevas formas de relacionamiento, interacción y aprendizaje han sido abordadas
desde dispositivos, pantallas y herramientas que permiten acceder a contenidos y experiencias cada vez más
complejas. de acuerdo con Alemany y otros (Alemany, 2007; Azevedo, 2005; Valencia, huertas & baracaldo,
2014) la producción de contenidos educativos para esta modalidad tiene diversas limitaciones y retos, entre las
que se pueden mencionar: (1) el desconocimiento de las metodologías de enseñanza-aprendizaje acordes con
el tipo de curso virtual -no todos poseen las mismas características, enfoques e intereses-; (2) la falta de criterios
a la hora de elegir las características de los Recursos Educativos digitales Abiertos (REdA); (3) el
desconocimiento del software y hardware que se pueden utilizar para la producción de REdA; y (4) la
dificultad para generar contenidos técnicamente enriquecidos y colaborativamente estructurados para la
intervención de productores, gestores y creadores. 

Esto conlleva a que la producción de REdA para entornos virtuales, por sus características propias, obligue
a su análisis desde múltiples perspectivas para elegir las estrategias adecuadas. En este sentido, la cocreación
se concibe como un método importante para el diseño de contenidos de aprendizaje en entornos virtuales, en
donde se piensa de manera representativa la relación del usuario y su conocimiento tácito con el conocimiento
formal del diseñador. Para este contexto, nambisan y nambisan (2008) proponen cuatro dimensiones de
experiencia que la cocreación en entornos virtuales debe tener en cuenta: pragmatismo, sociabilidad,
usabilidad y hedonismo. En esta propuesta los autores plantean la concepción de un entorno virtual para la
cocreación de recursos de aprendizaje, fundamentado en las dimensiones mencionadas y en el rol
representativo de cada participante en el proceso de creación colectiva y las características que como principios
debe tener el entorno.

A continuación, se presentan apartes investigativos que se desprenden de este proyecto multidisciplinario
que busca potenciar la creación de contenidos digitales abiertos a través de un modelo de cocreación, mediante
el uso de una plataforma virtual. El proyecto es una apuesta a la creación conjunta entre gestores y
prosumidores educativos que puedan producir contenidos, a través de una metodología de trabajo planteada
desde lo abierto y lo gratuito para el uso en ambientes de educación superior.

2. Referentes: una mirada a los conceptos de cocreación, REdA y REd
Al ser un proyecto de múltiples perspectivas se presentan a continuación los preceptos conceptuales que

le dan vida al enfoque y a la línea de trabajo de esta investigación. 

2.1. Cocreación para la implementación de REdA
La cocreación es un proceso de interacción que nace y termina con el usuario, dado que su objetivo es

crear, de forma colaborativa, contenidos entre el usuario y el diseñador de una experiencia, producto o
proceso. En términos más amplios, la cocreación se define como «un proceso donde las nuevas ideas son
diseñadas con las personas y no para ellas» (Prahalad & Ramaswamy, 2004). Es el usuario quien, en este
proceso, determina una necesidad y da soluciones desde su mismo entorno y experiencia. Por otra parte, para
que sea efectiva debe compartirse el conocimiento, desde el formal, generado en la academia, hasta el
experiencial, que proviene del usuario. La mirada de behn (2008) por su parte, lo ubica desde el conocimiento
tácito y lo prioriza sobre el conocimiento estructurado. y, además, propone entre otros aspectos relevantes en
el proceso de cocreación, compartir conocimiento de acuerdo con la disposición de facilitadores que puedan
nutrir el intercambio de conocimiento y la generación temprana de resultados visibles para mantener el interés
de los participantes. 

En procesos de cocreación de REdA en entornos virtuales, Prahalad y Ramaswamy (2004a) proponen
cuatro dimensiones de experiencia que deben considerarse. En las siguientes dimensiones y teniendo en cuenta
el elemento unificador del usuario entre la narrativa transmedia y la cocreación, se puede predecir que existe
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una amplia posibilidad de generar un ambiente, a través de la multiplicidad de plataformas, que permita la
cocreación de contenidos ideados específicamente para ser funcionales en entornos virtuales de aprendizaje:

• Pragmatismo: la experiencia real del usuario al alcanzar metas en entornos virtuales.
• Sociabilidad: los aspectos de relación e interacción que se dan en esos espacios virtuales.
• Usabilidad: la calidad y facilidad de las relaciones humano-computadora.
• hedonismo: el nivel de interacción en espacios virtuales (si es estimulante o divertida).

2.2. Estrategias y didácticas de enseñanza-aprendizaje
La planificación o el diseño del proceso formativo deben ser explicados como parte de los planteamientos

de la pedagogía y la didáctica. Un lugar relevante lo ocupa también la parte aplicada, que se reconoce en
función de la metodología, las estrategias y las técnicas, así: 

• Pedagogía. Ciencia que tiene como objeto de estudio el proceso formativo en el que se «analiza la
educación como fenómeno socio-cultural y específicamente humano» (MinEducación, 2007). En su nivel
experimental la pedagogía se caracteriza porque busca los procesos, los métodos y las estrategias más
apropiadas para las necesidades formativas y educativas en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

• didáctica. Se entiende como una disciplina pedagógica que «estudia los elementos que intervienen
en la enseñanza» (Moya, 2002). Se puede afirmar que la didáctica no es solo enseñanza, es también
aprendizaje, y se concreta en las diferentes acciones, rutas o estrategias que emplea el profesorado en el
proceso educativo. 

• Metodología. es lo que materializa la relación entre el profesor y el estudiante, es decir, la acción
concreta. En términos de la planificación curricular, como lo sugieren autores como Medina y otros (Medina
& Salvador, 2009; Samaniego, Marqués & gisbert, 2015), la metodología en la unidad didáctica permite a los
docentes tomar decisiones últimas sobre cómo enseñar, qué papel va a desempeñar el alumno, cuáles van a
ser las funciones del profesor en el proceso de construcción del conocimiento, cómo se van a desarrollar las
tareas, en qué tiempos y espacios, y con qué materiales, entre otros. Un aspecto relevante en una metodología
es la definición de estrategias, las cuales se pueden asumir como un conjunto de acciones que se llevan a cabo
para lograr un determinado fin. Esto se enmarca en el planteamiento de que el trabajo de los responsables de
los procesos de enseñanza y aprendizaje es tratar de develar los caminos, las estrategias, las metodologías y
actividades más adecuadas para que los estudiantes logren avanzar en la construcción de los aprendizajes y las
competencias.

2.3. Recursos Educativos digitales Abiertos (REdA)
La UnESCo (2002) se refiere a los Recursos Educativos digitales Abiertos (REdA) como la provisión

abierta de recursos educacionales mediados por las TIC para consultas, uso y adaptación por una comunidad
de usuarios con propósitos no comerciales. Los REdA son elementos o materiales en formato digital que se
distribuyen de forma gratuita para ser utilizados en el proceso enseñanza-aprendizaje, tanto por profesores y
estudiantes como por investigadores. La distribución de estos recursos se realiza mediante licencias abiertas o
Creative Commons para facilitar su uso, adaptación, derivación y redistribución pública. Estos recursos
propician su uso, actualización y personalización con fines formativos, desde los cuales se pueden identificar
rasgos e intenciones de la didáctica del profesor en favor de la comprensión y construcción de saberes por
parte del estudiante. bajo las licencias abiertas, el usuario (estudiante) puede generar sus propias versiones y
propuestas de recursos y contenidos. En esta investigación se consideran tres aspectos básicos para caracterizar
un REdA: (1) lo educativo, donde se tienen presentes las metodologías didácticas que permitan el aprendizaje
activo mediante la gamificación y la cocreación. (2) Lo digital, que permite la codificación de la información en
un lenguaje binario para la producción y publicación del recurso en una plataforma virtual. (3) lo abierto, que
facilita la disponibilidad de los recursos en un lugar de acceso público.

3. El entorno virtual de aprendizaje: componentes y generalidades
El eje de trabajo central en esta investigación es la conformación de un entorno virtual de aprendizaje,
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acorde a las necesidades estipuladas por los proponentes. Entre ellas, que esté enfocado y dirigido hacia la
Universidad digital para Antioquia.

Un «ambiente virtual de aprendizaje» según (dillenbourg, Schneider & Synteta, 2002) se caracteriza como
un espacio de información diseñado para un proceso educativo, en donde se comunican los actores
obedeciendo a principios pedagógicos que orientan el desarrollo de ciertas temáticas con un propósito de
aprendizaje. Para su concepción e implementación se diferencian un conjunto de componentes, dimensiones y
aspectos característicos. En la siguiente tabla se sintetizan algunos de estos elementos, encontrados en la
revisión de literatura (Tabla 1).

En cuanto a los aspectos que caracterizan un ambiente, en el marco de las clasificaciones anteriores, se
destacan los siguientes elementos (Tabla 2):

4. Plataformas educativas para gestionar REdA
Los recursos y contenidos digitales han logrado fortalecer modelos educativos como lo sugiere Pérez-

ortega (2017), al promover formas de explorar, representar y adquirir nuevos conocimientos. A partir de las
plataformas se han logrado aproximaciones importantes en cuanto a la creación, producción y gestión de
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Tabla 1. Conjunto de componentes y dimensiones de un ambiente virtual. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Aspectos que caracterizan un ambiente virtual. fuente: Elaboración propia.
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REdA, soportadas en la filosofía de los Learning Management System (LMS), los cuales permiten ensamblar
secuencialmente fragmentos de contenidos, para así formar recursos educativos, tales como los cursos y los e-
books. En estos entornos de aprendizaje los REdA no son objetos estáticos, sino que, como lo afirma Trillo
(2012), pasan a formar un flujo de información dinámico. En términos generales, el propósito de un LMS es
«crear, ofrecer, reutilizar y gestionar contenidos educativos digitales, desde un sistema compuesto por cuatro
componentes básicos» (Trillo, 2012a). Estos son: (1) aplicaciones de autor; (2) repositorio; (3) interfaz gráfica;
y (4) herramientas de administración. dependiendo la orientación o enfoque del LMS, se encuentran
funcionalidades y componentes adicionales. A continuación, se describen algunas plataformas educativas que
apoyan procesos de gestión de REdA:

Agrega (http.//www.proyectoagrega.es). Proyecto impulsado por el Plan Avanza del Ministerio de
Educación de España, el cual busca promover un modelo de generación y aplicación de contenidos digitales
al proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula. Así mismo aporta en el impulso de la industria de producción
de contenidos digitales curriculares.

MERLoT (http.//www.merlot.org). Sistema que proporciona acceso a recursos de aprendizaje online. Es
liderado por una comunidad internacional de profesores, investigadores y estudiantes. dentro de las
plataformas disponibles es de las pocas que cuenta con funcionalidades específicas para la creación de recursos
(contenidos, portafolios, cursos completos, entre otros), junto con herramientas de apoyo para esta tarea.

oLCoS (http.//www.olcos.org/). observatorio y centro de información para la promoción del uso,
creación y difusión de recursos educativos abiertos. Esta iniciativa ha sido emprendida por UnESCo/IIEP y
es soportada por un grupo de universidades de la Unión Europea. Por medio de oLCoS es posible planear el
uso, buscar, producir, reusar y compartir REdA. 

herramientas de autor. A continuación, se nombran algunas herramientas de autor para la creación de
recursos educativos (objetos de aprendizaje, recursos multimedia, ebooks, entre otros). Son nombradas así
dado que permiten a personas sin conocimientos o habilidades en diseño o desarrollo de software, crear
contenidos online. En general se caracterizan por orientar, a partir de menús, la especificación de los elementos
para la organización de componentes, escenas, las relaciones entre ellos y la interacción del usuario en el flujo
de la aplicación.

• hot Potatoes (http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/62/cd/indice.htm). Permite la
elaboración de ejercicios interactivos en formato de página web (como cuestionarios y crucigramas). Cada
ejercicio puede ser un objeto de aprendizaje y la secuencia didáctica surge del flujo de páginas que crea el
usuario. Los recursos creados se pueden acceder desde cualquier tipo de dispositivo incluyendo las tabletas.

• LIM (http://www.educalim.com/cinicio.htm). Permite la creación de libros interactivos multimedia a
partir de la edición de un conjunto de actividades descriptivas o interactivas (puzzle, sopa de letras, preguntas,
etc.). El resultado final es un conjunto de archivos que pueden publicarse online y acceder a ellos a través de
una página web para su visualización.

• Atenex (https://constructor.educarex.es/registro-usuarios.html). Es una herramienta para la
construcción de recursos educativos a partir de un proceso de selección, configuración y publicación de
actividades. Contiene un conjunto de modelos o plantillas de posibles actividades u objetos de aprendizaje.

• eXe Learning (https://exelearning.org). Permite la generación de contenidos a partir del diseño,
desarrollo y publicación de material educativo. no ofrece un nivel de interactividad muy elevado a nivel de
experiencia de usuario en las actividades interactivas que propone, pero facilita incorporar objetos elaborados
en diversas tecnologías: flash, applets de java, vídeos, etc. Esta herramienta ha tenido mucha acogida por el
proceso asistido que ofrece y, además, por las prestaciones de empaquetamiento y distribución del recurso
generado.
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5. desarrollo metodológico
El enfoque metodológico para esta investigación es el hermenéutico. «Toda labor de conceptualización

persigue, en principio, el consenso posible, el acuerdo posible e, incluso, debe basarse en un consenso si se ha
de lograr que las personas se entiendan entre sí» (gadamer, 1992).

El enfoque de la investigación se basó en el círculo hermenéutico que consta de siete etapas: prejuicios,
análisis, comparación, reflexión, comprensión, interpretación y síntesis. Estos elementos permitieron realizar un
procesamiento de los datos recolectados donde inicialmente se identificaron las necesidades y las fuentes
documentales, luego se buscó y procesó la información y, finalmente, se les agregó valor a los datos.

Cada una de estas etapas se aplicaron de la siguiente forma para lograr el objetivo general: Prejuicios:
correspondiente a los saberes previos de los investigadores en el tema. Análisis: reconocimiento de algunos de
los elementos planteados en los objetivos específicos. Comparación: los conocimientos previos (prejuicios) de
los investigadores y el rastreo documental. Reflexión: permite incluir la voz del investigador después de los
procesos de análisis y comparación. Comprensión: se reconocen nuevas características de los contenidos
educativos abiertos y se empieza a reflexionar en cuanto a cuáles son los elementos necesarios para la
cocreación y producción y cómo se alojarán en una plataforma virtual; además de ir consolidando los referentes
teóricos y conceptuales necesarios en la investigación. Interpretación: se hace un ejercicio a la luz de las
categorías que van emergiendo. Síntesis: etapa final que corresponde a la creación de un nuevo «texto». Un
«todo» que para esta investigación será la Implementación del modelo para la cocreación y producción de
contenidos educativos abiertos mediante el uso de una plataforma virtual, y una relación de sus «partes»
correspondiente a las metodologías de enseñanza y aprendizaje, las características didácticas y técnicas de los
Recursos Educativos digitales, el software y hardware y finalmente los lineamientos que permitirán la
cocreación y producción de los contenidos educativos abiertos (gonzález, 2006:57-58).

Como parte de los resultados preliminares, pues las fases finales de la investigación se encuentran en curso,
se cuenta con la revisión documental como una de las primeras fases de la investigación cualitativa, la cual
partió de la aplicación de un instrumento de recolección que permitió confrontar las diferentes fuentes
documentales alrededor de los tres objetivos específicos que tiene el proyecto: (1) Identificar metodologías de
enseñanza y aprendizaje aplicadas para la cocreación y producción de contenidos educativos abiertos (CEA).
(2) Caracterizar las didácticas y técnicas de los REdA utilizadas en la producción de contenidos educativos
abiertos. (3) establecer el software y hardware utilizado para la cocreación y producción de los CEA. bajo esta
premisa se consolidó la siguiente información de resultados (Tabla 3): 

El proceso de investigación ejecutado que permite el desarrollo de ciertos productos se compone de tres
fases: la primera, enfocada a la fundamentación teórica siguiendo procesos de revisión sistemática de literatura
y de análisis y catalogación de información para identificar los principios básicos rectores del modelo; la
segunda, basada en el diseño del modelo de cocreación de recursos; y la tercera, orientada hacia la elaboración
de los artefactos (recursos, artefactos, productos) que permitieron implementar los aspectos del modelo
diseñado y probar, tanto sus elementos conceptuales, como los lineamientos dispuestos en los procedimientos
y métodos para su aplicación. dado que los resultados presentados en este artículo se enmarcan en un proyecto
de investigación, se direccionó el desarrollo de dicho modelo desde una perspectiva tanto teórica como
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empírica.

5.1. Propuesta de un entorno virtual para cocreación de REdA
desde la metodología surge como un producto de los análisis de los referentes identificados en la literatura

abordada. En este apartado se presentan las aproximaciones en el diseño e implementación de un entorno
virtual para la cocreación de REdA. Como fundamentos orientadores y suposiciones para esta propuesta, se
consideran:

1) La conceptualización de «ecología mediática» de Postman (1986) que permite entender cómo se da
la relación entre medios, plataformas y usuarios en los ambientes mediáticos modernos (media enviroment). En
estos «ambientes» los medios dicen qué hacer y qué no hacer, plantean reglas técnicas y sociales de relación y
se configuran de acuerdo con su capacidad narrativa y tecnológica.

2) Un entorno virtual «colaborativo» que posibilite que los actores involucrados conectados en red
trabajen simultáneamente en un mismo esfuerzo (delgado & Chapín, 2000), con la finalidad de comentar y
aportar ideas sobre cualquier tema relacionado con el objeto de estudio.

3) Una «teoría pedagógica» que fundamenta y requiere de un método instruccional para implementarse,
que este a su vez necesita de medios y recursos tecnológicos para concretarse, así como una interfaz para
interactuar con el ser humano (Acuña, 2008).

5.1.1. Componentes básicos
Si se parte del objeto de estudio de los REdA como un «todo» se identifican componentes como «partes»

del entorno virtual que se va a implementar, en los cuales es importante considerar a las metodologías de
enseñanza-aprendizaje, didácticas y técnicas de los REdA, el software y hardware delimitados, y los
lineamientos metodológicos y herramientas digitales. A continuación, se describen dichos componentes y se
representan en la figura 1:

1) Componente pedagógico: se definen inicialmente las metodologías de enseñanza-aprendizaje y para
cada una de ellas las estrategias que permiten definir los aspectos didácticos.

2) Producción e instrucción: se determinan los niveles de interacción que se van a implementar en el
proceso de cocreación de recursos, orientados por un marco de diseño instruccional.

3) Tecnológico: especificación de un conjunto de herramientas de comunicación, de desarrollo de
contenidos y de evaluación. Estas herramientas son las que potenciarán la definición del diseño de la interfaz
del ambiente virtual, la cual se pondrá en ejecución, junto con el resto del sistema, a partir del uso de un
software y hardware.

5.1.2. Características y principios
Para implementar y poner en funcionamiento los componentes del entorno virtual para cocreación de

REdA, consideramos las siguientes características claves o principios que deberían orientar dichos procesos:

• Características de calidad del entorno virtual: facilidad de aprendizaje, velocidad de desempeño, tasa
de error de los usuarios, facilidad de recordación, satisfacción subjetiva, control, apoyo a habilidades
individuales y privacidad (Cato, 2001; Arias, 2007; ESVI-AL, 2019).

• Elementos para el montaje de recursos: medios para subida y descarga de archivos y videos;
incorporación de hipervínculos a publicaciones, artículos y otro material complementario; opciones de
personalización del recurso; facilidades de lectura y ubicación rápida de información (Contreras Maradey &
gómez Zermeño, 2017; benvenuto, 2014).

• Estándares: definición de un conjunto de estándares y especificaciones que permita crear los REdA
con una estructura y funcionalidad definida para ser compartidos y distribuidos de manera orgánica en internet
(ej. SCoRM o LTI) (IMS, 2019).

• funcionalidades de herramienta de autor: agrupación de un conjunto predefinido de plantillas que
integren diferentes formas de organizar el contenido y efectos interactivos; animaciones que permiten al
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usuario interactuar con el contenido hasta completar la lógica de la animación; conjunto de actividades con
tipos de evaluaciones predefinidas (barata, gama & gonçalves, 2013); y diferentes tipos de juegos que pueden
ser aplicados en la enseñanza online (Pérez-berenguer & garcía-Molina, 2016).

5.1.3. Plataforma para implementar el entorno virtual
El entorno virtual para la cocreación de recursos se logra materializar a partir de una plataforma virtual.

Esta plataforma integra un editor de contenidos, un banco de recursos y un entorno de trabajo, junto con
algunas características comunes a las aplicaciones web. Es en esta plataforma donde tienen acceso los usuarios
(consumidor y productor, conformando la comunidad de aprendizaje), como se representa en la figura 2. 

Para el desarrollo de la plataforma virtual se implementaron los siguientes núcleos: 

• núcleo Editor: módulo de software dentro de la plataforma para la edición de contenido educativo,
especializado en la creación y producción de contenidos o recursos educativos abiertos CEA-REA. 

• núcleo de Integración: involucra directamente al editor y otras plataformas externas que tendrán que
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figura 1. Componentes básicos de un entorno virtual para creación de REdA. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Mapa de integración de los componentes de la plataforma virtual. fuente: Elaboración propia.



ser integradas para cubrir el espectro de funcionalidades requerido. Entre estas se pueden nombrar: banco de
recursos (boA: https://boa.udea.edu.co/), Editor de recursos (núcleo Editor), Plataforma LMS (Moodle:
https://moodle.com/). 

• núcleo Aplicación móvil: permite la recuperación de los contenidos educativos desde el banco de
recursos del proyecto, a partir de las siguientes características:

o Conexión mediante una API, con un repositorio de recursos para realizar consultas y obtener el
material educativo para visualización.

o búsqueda de texto con la inclusión de carácter comodín y algunos operadores básicos. 
o obtención de la URL para compartir directamente a través de WhatsApp, facebook o Twitter, si las

redes sociales y el dispositivo móvil lo permiten.

A partir de los elementos anteriores, en la figura 3 se presenta un modelo de navegación de la plataforma
que permite la creación de los REdA bajo perspectivas de funcionalidad, variables críticas y generación de
actividades de e-learning.

La plataforma propuesta tiene como elemento inicial un diagnóstico que permitirá que el usuario que esté
construyendo el REdA pueda determinar qué tipo de contenido necesita distribuir, bajo qué perspectivas y
funcionalidades, y adaptado a qué tipo de tecnología y público. Este diagnóstico le permitirá determinar al
usuario cuál es la mejor metodología para aplicar. Asimismo, el usuario puede establecer si el proceso de
creación del REdA será colectivo o individual, y la plataforma le permitirá habilitarlo a un proceso de
evaluación que valide las actividades, contenido y metodología para que el REdA pueda ser usado por el
público. Una de las ventajas que plantea la plataforma propuesta es que se convertirá en un repositorio de los
REdA creados, de tal manera que quienes la utilicen puedan construir sus propios recursos o puedan buscar,
entre los ya evaluados, uno que cumpla con las necesidades y las actividades necesarias para su objetivo
académico.

6. Resultados y discusión
Pensar un modelo para la cocreación de REdA es limitado puesto que la cocreación es una de las técnicas

de las estrategias didácticas grupales. La creación (individual y grupal) es un término más acertado para el
alcance de esta investigación. El modelo que guía el proceso de creación está fundamentado en los principios
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figura 3. Modelo de navegación de la plataforma virtual. fuente: Elaboración propia.



de interacción, mediación, autonomía y flexibilidad, en sus tres componentes: el pedagógico, el de producción
y el tecnológico, los cuales permiten tener presentes los diferentes elementos a la hora de crear y producir
REdA en una plataforma virtual.

El principal atributo de los REdA consiste en la posibilidad de distribuirlos fácilmente bajo licencias que
permitan su reúso, adaptación y transformación, sin restricciones de propiedad intelectual. Es por ello que se
hace necesario desarrollar acciones en la implementación de la plataforma que soporta el ambiente virtual, que
aseguren que los REdA se produzcan bajo estas condiciones.

La construcción de entornos digitales de aprendizaje y de REdA deben tener en cuenta las trasformaciones
que exige el pasar de un mundo análogo, del salón de clases tradicional, a un mundo digital. no es un proceso
de llevar lo mismo a otro ambiente, sino de adaptarlo, dependiendo de las características del usuario, tanto de
quien desarrolla el proceso de aprendizaje como de quien se sirve de él.

El reto de la plataforma virtual está en la creación de contenido y, para este caso, contenido abierto, porque
se genera mucha resistencia y escepticismo por parte de los entes inversores frente al potencial del desarrollo
de la educación a nivel social. La capacidad o no de lograr el éxito está en las políticas institucionales o de la
región, para que se den las condiciones necesarias en su efectiva implementación (Chiappe, 2016).

7. Conclusiones
En este trabajo se propone un entorno virtual para la cocreación de recursos educativos digitales abiertos.

Este entorno se estructura en tres componentes: pedagógico, tecnológico y de producción, en los cuales ocurre
la interacción. Así se fundamenta en una teoría pedagógica y requiere de un método instruccional que permite
la implementación de recursos. Esta teoría, a su vez, necesita de medios y recursos tecnológicos para
concretarse. 

En razón a que en el entorno virtual ocurre un proceso de cocreación de recursos educativos, es el usuario
quien determina la necesidad inicial y da soluciones desde su mismo contexto y experiencia. Así, en este
entorno se comparte el conocimiento teórico y experiencial del usuario, con el de los demás actores
involucrados.

La definición de una plataforma virtual para e-learning es una tarea significativa dado que delimita y orienta
las metodologías, didácticas y aspectos pedagógicos que se pueden desarrollar en función de las herramientas
y servicios que se quieran ofrecer. El entorno de aprendizaje se crea sobre las plataformas de modo que estas
deben disponer de un conjunto de elementos necesarios para propiciar un aprendizaje de calidad.

En esta propuesta se consideran tres aspectos básicos del entorno que permite la cocreación de REdA: el
educativo, considerando las metodologías didácticas que permitan el aprendizaje activo; el digital, que permite
la codificación de la información para la producción y publicación de los recursos en una plataforma virtual; y
el abierto, que permite la disponibilidad de los recursos públicamente. finalmente, para la puesta en marcha
de los componentes propuestos se define un conjunto de cualidades claves o principios que deberían orientar
dicho proceso, compuesto por: características de calidad del ambiente virtual, elementos para el montaje de
recursos, estándares y funcionalidades de la herramienta.
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RESUMEn. Actualmente una de las principales preocupaciones entre los docentes es la falta de implicación del
alumnado en las tareas académicas y su propio aprendizaje, ya que los primeros necesitan que los segundos participen o
tomen parte de manera activa en muchas de las situaciones en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Uno de los
elementos principales es la falta de motivación de los alumnos ante los aprendizajes que deben realizar en clase. Las
metodologías activas se presentan como una alternativa para que los alumnos construyan de forma activa su aprendizaje,
con la guía del profesor. Entre las metodologías activas se encuentra la gamificación, que se presenta como una
metodología se utiliza técnicas y estructuras del juego en contextos no lúdicos, para provocar y construir un aprendizaje.
Esta investigación tiene como objetivo definir y contrastar un modelo explicativo sobre las dimensiones personales que
entran a formar parte de los alumnos con el uso de dicha metodología como son el dominio del alumno, el disfrute, la
ausencia de efecto negativo y la absorción con respecto al pensamiento creativo del estudiante. El instrumento empleado
es el cuestionario gAMEX, traducido y validado por los autores del presente manuscrito para este contexto, como una
investigación previa a la actual. Los resultados obtenidos muestran que existe una relación positiva entre todas las
dimensiones, es decir, el dominio del alumno, su disfrute, la ausencia de efecto negativo y la absorción del alumno con el
pensamiento creativo del mismo. También existe relación entre las dimensiones ausencia de efecto negativo y dominio con
el disfrute de los estudiantes y entre el dominio y el disfrute de los estudiantes con la absorción de los mismos en el
aprendizaje mediante experiencias gamificadas.

AbSTRACT. Currently one of the main concerns among teachers is the lack of involvement of students in academic
tasks and their own learning, since the former need the latter to participate or take an active part in many of the situations
in the teaching processes -learning. one of the main elements is the lack of motivation of the students before the learning
that they must carry out in class. Active methodologies are presented as an alternative for students to actively build their
learning, with the teacher's guidance. Among the active methodologies is gamification, which is presented as a
methodology using techniques and structures of the game in non-recreational contexts, to provoke and build learning. This
research aims to define and contrast an explanatory model about the personal dimensions that become part of the students
with the use of this methodology such as the student's mastery, enjoyment, the absence of negative effect and absorption
with respect to creative student thinking. The instrument used is the gAMEX questionnaire, translated and validated by
the authors of this manuscript for this context, as a previous investigation to the current one. The results obtained show
that there is a positive relationship between all dimensions, that is, the student's mastery, their enjoyment, the absence of
a negative effect and the student's absorption with the student's creative thinking. There is also a relationship between the
dimensions absence of negative effect and dominance with the enjoyment of the students and between the dominance and
the enjoyment of the students with their absorption in learning through gamified experiences.

PALAbRAS CLAVE: Educación, Creatividad, Motivación, Estudiantes, Aprendizaje.

KEyWoRdS: Education, Creativity, Motivation, Students, Learning.
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1. Introducción
El mundo en el que vivimos está en constante cambio, y estos cambios se suceden en distintos ámbitos:

social, político, tecnológicos… La historia avanza gracias a estos cambios y la educación no puede permanecer
ajena a los mismos. Los sistemas educativos se adaptan los cambios que exige el entorno y se prepara a los
alumnos para el mundo real, con unos aprendizajes significativos que el alumno pueda utilizar adquiriendo una
serie de competencias.  Son numerosos los estudios que defienden esta enseñanza unida o enfocada a un
aprendizaje real, útil para el mundo que rodea al alumno (garcía, guadrón & Caldera, 2014; Torres-diaz et
al., 2015; Martínez, naranjo, Pérez, Suero & Pardo, 2017; gonzález-gonzález et al., 2018; Sánchez, gómez
& Villalobos, 2014). Pero el alumno sigue aprendiendo en el ámbito universitario y no debemos olvidar los tipos
de aprendizaje que se pueden (Monroy & hernández Pina, 2014) para mejorar la calidad del mismo y que sea
significativo.

Una de las razones por las que surge la gamificación como metodología dentro del ámbito educativo es
ofrecerles a los alumnos la posibilidad de utilizar la estructura, estrategia, diseños, elementos o dinámicas del
juego en un ambiente no lúdico (Attali & Arieli-Attali, 2015; dale, 2014; deterding, 2012; deterding, dixon,
Khaled & nacke, 2011; deterding, Sicart, nacke, o’hara & dixon, 2011; hanus & fox, 2015; gonzález et
al., 2016; Cornellà Canals & Estebanell Minguell, 2018; gonzález Calleros, guerrero garcía & navarro
Rangel, 2019) como es el ámbito educativo. 

A los alumnos les gusta jugar por naturaleza, ya que es una de las principales fuentes de ocio que tienen,
y a través del uso de esta metodología, mediante el juego y sus elementos se podrán desarrollar mundo de
imaginación (Piaget, 1999). Posteriormente, otros autores destacan como una herramienta muy útil en el
aprendizaje el uso del juego (Malone & Lepper, 1987; Mayer, Parong & bainbridge, 2019).  

La gamificación se considera así como una de las metodologías activas en educación, ya que requieren que
el alumno esté activo para construir su proceso de aprendizaje. Así los alumnos son los verdaderos
protagonistas de su aprendizaje, y aprenderán a través de interactuar con el resto de alumnos y con el profesor,
en un aprendizaje realista, en el que se pueda transferir el conocimiento que se adquiere y se produce así como
señalan bernal y Martínez (2017:273) que las metodologías activas promueven y fomentan dos características
del aprendizaje como son la “sociabilidad del aprendizaje” y la “interactividad del aprendizaje”, ya que afirman
que para que los alumnos puedan aprender, tienen que tener relación con otros y además a través de las
tecnologías de la información y la comunicación se pueden crear y fomentar el desarrollo de comunidades de
aprendizaje, de esta manera promoviéndose una mayor interacción entre la comunidad educativa en general y
los alumnos en concreto.

Parece ser claro que este tipo de metodología persigue la motivación del alumnado, ya que está centrada
en él mismo como protagonista activo y utilizando elementos del juego. Si queremos utilizar estrategias eficaces
de aprendizaje, hay que tener en cuenta la motivación del alumno, ya que según Pintrich y Schun (2006) la
motivación es el elemento que guiará al alumno de cara al objetivo o meta que se le plantee. Por lo tanto, en
los procesos de enseñanza y aprendizaje el alumno debe ser el centro de atención y darle más importancia a
la motivación y su protagonismo.

Muchos estudios, como los mencionados en este marco teórico, han investigado la gamificación como se
ha analizado en este texto desde el punto de vista de los elementos del juego, como metodología activa que es,
o como elemento clave para la motivación en el aula… pero ninguna investigación ha analizado la gamificación
como los creadores de la escala gAMEX, elaborada por Eppmann, bekk y Klein (2018) y traducida y validada
en español por Parra-gonzález y Segura-Robles (2019), cuando se habla de gamificación hay que hablar de las
dimensiones de disfrute/diversión del alumno durante la experiencia de gamificación, absorción del mismo con
respecto a la experiencia y evasión del entorno, pensamiento creativo del alumnado, nivel de activación del
mismo, ausencia de efecto negativo durante la experiencia gamificada, y por último la sensación de dominio
del alumno. 
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En cuanto al disfrute o diversión del alumnado es algo que va asociado a la motivación, y es que
tradicionalmente pensamos que un alumno que se divierte está motivado en clase y preparado para su
aprendizaje, y hay cierto grado de verdad en esta afirmación, y es que Lázaro y doistua (2016) demuestran en
su estudio que la formación como ocio presenta resultados satisfactorios para todos los participantes, donde el
docente tiene que impulsar la formación a lo largo de la vida como aprendizaje y disfrute unidos, para conseguir
unos ciudadanos más activos, que tengan oportunidades de inclusión, evolución, crecimiento personal y
desarrollo socio-cultural. otros autores (navarro-Patón, basanta-Camiño & Abelairas gómez, 2017) también
han demostrado que programas basados en juegos cooperativos podrían influir de forma positiva en la
motivación, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el grado de disfrute de los alumnos de
educación primaria.

otro elemento importante que hay que conocer y analizar con respecto al uso de la gamificación en el aula
es el nivel de absorción del alumno durante la experiencia gamificada y el grado de evasión que tiene el mismo
con respecto al entorno que le rodea mientras dura la experiencia gamificada, que también podríamos
relacionar con la ausencia de efecto negativo, e incluso con la dimensión anterior de disfrute, ya que varios
autores (de la fuente, Zapata Sevillano, Peralta & López, 2016) han demostrado la importancia que tienen las
emociones positivas asociadas a los constructos de aprendizaje autorregulado, la satisfacción con el aprendizaje
y el rendimiento procedimental y actitudinal, tan relacionados con la gamificación en educación.

También hay que tener en cuenta el pensamiento creativo, lo que Medina (Medina, 2016) señala como
importante ya que el pensamiento creativo puede plantearse como respuesta práctica a las tendencias
educativas actuales, ya que el alumno desarrollando sus capacidades mentales y conductuales mediante el arte,
a través de la experimentación y el juego consigue aprender y desarrollase. 

El nivel de activación del alumno hay que considerarlo ya que al tratarse de metodologías activas, hay que
tener en cuenta el nivel de activación y actividad que tiene el alumno durante la experiencia gamificada.

y por último hay que tener en cuenta el análisis de la sensación de dominio del alumno, ya que cuando
estos se sienten activos, motivamos y disfrutando en el proceso de aprendizaje, sentirán que dominan la
situación y les provocará también un dominio afectivo (gil Madrona & díaz Suárez, 2012) defienden que los
docentes tienen que trabajar y fomentar entre el alumnado la adquisición de las habilidades intrapersonales e
interpersonales que influyen en el manejo del miedo, de la ansiedad, del interés, de la motivación, e incluso de
la curiosidad, el entusiasmo y el compromiso. Todo esto hará que los estudiantes mejoren en sus procesos de
enseñanza y aprendizaje y lo realicen de manera natural.

El presente trabajo tiene como objetivo analizar las posibles relaciones que mantienen cinco de las
dimensiones del  cuestionario gAMEX (gameful Experience in gamification) o la llamada escala que mide las
experiencias gamificadas, desarrollado y validado Eppmann, bekk y Klein (2018) y traducida y validada en
lengua española por Parra-gonzález y Segura-Robles (2019). El objetivo es analizar cinco de las dimensiones
entre sí y ellas mismas con el pensamiento creativo, ya que serán cruciales para analizar las experiencias de
gamificación de los estudiantes teniendo en cuenta las dimensiones de dominio del alumno con la actividad, el
disfrute del mismo durante la experiencia, la ausencia de efecto negativo que pueda sentir o provocársele al
alumno durante la experiencia y la sensación de abstracción que sienta el alumno, ya que pueden tener
repercusión en el pensamiento creativo del alumno durante la experiencia gamificada. 

2. Método
Una vez analizada la bibliografía disponible, se plantea el supuesto teórico en el que se basa la presente

investigación. Este modelo (figura 1) está compuesto por los siguientes factores, descritos en el apartado
anterior:
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Siguiendo el modelo planteado anteriormente, el objetivo principal de la investigación es estudiar todas las
relaciones existentes entre las dimensiones asociadas a las experiencias gamificadas y en concreto, cómo éstas
influyen en el desarrollo del pensamiento creativo de los estudiantes. Este objetivo, se fundamenta en diversos
estudios en los que se analizan y demuestran los distintos factores que intervienen en el desarrollo del
pensamiento creativo (Liu et al., 2013; Müller et al., 2013; Ülger, 2016; Zhang, Liu, Liu, huang & Liu, 2019).

Las relaciones utilizadas tienen como objetivo principal que los índices de ajuste del modelo no se vean
afectados así como obtener un modelo sintetizado y claro (Tenenbaum & Eklund, 2007).

En el modelo hipotetizado, el dominio y la ausencia de efecto negativo son variables exógenas mientras que
el disfrute, la abstracción y el pensamiento creativo actúan como variables endógenas. Las flechas
unidireccionales utilizadas buscan revelar los efectos, tanto directos como indirectos entre las distintas
dimensiones analizadas. Además se asignan términos de errores a todas aquellas variables que puedan estar
influidas por otras, en este caso, las endógenas (Preacher, Zhang & Zyphur, 2016). Para encontrar las
relaciones propuestas, se recurre al método de máxima verosimilitud (ML) por ser el más apto para la presente
investigación.

En resumen, los objetivos principales del estudio son:

- Analizar y establecer las relaciones existentes entre las distintas dimensiones envueltas en las
experiencias gamificadas en el desarrollo del pensamiento creativo.

- definir y contratar un modelo de desarrollo del pensamiento creativo en torno a estas experiencias.
- Analizar la relación entre el dominio y la ausencia del efecto negativo entorno al disfrute o diversión

en este tipo de experiencias a través del modelo hipotetizado.

2.1. Participantes
En el estudio realizado participaron un total de 482 estudiantes universitarios españoles, de los cuales 205

(42.53%) eran chicas y 277 (57.46%) chicos. La edad de los participantes se comprende, principalmente, entre
los 18 y 25 años de edad ( =20.90 años; dT= .831). Todos ellos se encuentran desarrollando sus estudios
en la Universidad de granada durante el 2018-2019. En concreto en la faculta de Ciencias de la Educación,
en los campus situados en granada, Ceuta y Melilla. Todos los participantes participaron de forma anónima y
voluntaria en el desarrollo de la investigación.
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figura 1. Modelo hipotético de desarrollo del pensamiento creativo en experiencias gamificadas. fuente: Elaboración propia.
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2.2. Instrumento
El instrumento utilizado es el cuestionario gAMEX (gameful Experience in gamification) o la escala que

mide la experiencia de juego gamificado, desarrollado y validado en lengua inglesa por Eppmann, bekk y Klein
(2018) y traducida y validada en español por Parra-gonzález y Segura-Robles (2019). Las opciones de
respuesta del presente cuestionario son de tipo Likert (1 = "totalmente en desacuerdo" y 5 = "Totalmente de
acuerdo"). Está compuesto por seis dimensiones principales en relación con la experiencia de los alumnos en
actividades o experiencias gamificadas. Se analizarán las relaciones de cinco de las dimensiones de dicha
escala, que son:

- disfrute/diversión: Que se refiere al grado de disfrute del alumno con la experiencia o actividad
gamificada. Analizando variables como si “le gustó jugar” o si “disfrutó haciéndolo”. Esta dimensión la
componen seis ítems.

- Absorción: Se refiere al grado de absorción que tiene el alumno durante la experiencia o actividad
de gamificación y la consecuente evasión del mismo con respecto al su entorno, así como el grado de
conciencia del alumno sobre la noción del tiempo durante la experiencia gamificada. Esta dimensión también
está compuesta por seis ítems, con en la dimensión anterior.

- Pensamiento creativo: En relación a conocer el grado de imaginación o creatividad que el alumno
percibe que desarrolla durante la experiencia de gamificación. En este caso esta dimensión la componen cuatro
ítems.

- Activación: Consiste en conocer el grado de actividad que el alumno cree que tiene mientras dura la
experiencia gamificada. Esta dimensión también la componen cuatro ítems, como en el caso anterior. Esta
dimensión se omite de los análisis ya que no hay un consenso claro sobre su utilización o análisis dentro de las
experiencias gamificadas (högberg, hamari & Wästlund, 2019).

- Ausencia de efecto negativo: Se analiza la existencia o grado de emociones negativas que hayan
podido sentir los alumnos durante la experiencia gamificada, como por ejemplo frustración. Esta dimensión está
compuesta por tres ítems.

- dominio: Esta última dimensión sirve para conocer la sensación del alumno de estar al mando o
dominar la situación, analizando la confianza en sí mismo o el dominio que tiene en el momento de la
experiencia gamificada. Esta última dimensión está compuesta por cuatro ítems.

gAMEX ha demostrado su fiabilidad y validez como instrumento de recogida de información sobre
experiencias gamificadas (Eppmann et al., 2018; Parra-gonzález & Segura-Robles, 2019). Los autores
originales obtienen índices de consistencia interna del constructo que pueden considerarse excelentes (bonett
& Wright, 2015). Además de alfas de Cronbach superiores a .90 tanta para cada una de sus dimensiones como
para el total de la escala, pudiendo considerarse valores excelentes para este indicador de fiabilidad
(Cervantes, 2005).

2.3. Procedimiento
Se solicitó la colaboración de los participantes a través de correo electrónico, haciendo uso de distintas

listas de correo disponibles. Además, se solicitó la misma colaboración a varios profesores que impartían
docencia en estos campus para pasar la misma prueba en formato escrito. Tanto en la versión digital como la
impresa se detallaba el objetivo principal del estudio, para qué iban a ser utilizados los datos recogidos y el
compromiso de anonimato por parte de los investigadores. Aunque la muestra inicial a la que se le solicita
colaboración ronda los 800 estudiantes, sólo se recibió respuesta de 560 de ellos. Tras un proceso de
comprobación y análisis de las respuestas se descartaron 78 de ellos, en su mayoría, por estar incompletos.

La recogida de datos y la aplicación del cuestionario se llevó a cabo por 3 investigadores, uno dedicado en
exclusiva a su difusión digital y dos a recoger y cargar los datos de la versión impresa del mismo. debido a la
naturaleza del estudio no fue necesario contar con la autorización del comité ético de la Universidad de
granada.
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2.4. Análisis de los datos
Para el análisis y el tratamiento estadístico de los datos se creó una matriz clásica en el software estadístico

IbM SPSS® en su versión 25. Una vez cargado los datos se precedió a realizar los descriptivos básicos
utilizados (medias y desviaciones típicas). Para la validación y análisis del modelo se recurre al software AMoS
en su versión 24, con el fin de analizar las relaciones y efectos entre las distintas dimensiones y constructos que
forman el modelo de ecuaciones estructurales propuesto.

En las ciencias sociales, los modelos de ecuaciones despiertan interés entre la comunidad científica debido
a la capacidad de los mismos para explicar las relaciones teóricas entre las variables. dado que estos modelos
usan dimensiones, en la mayoría de ocasiones, abstractas (fan & Sivo, 2005), los investigadores asocian dichas
variables observadas con construcciones hipotéticas o teorizadas. El modelo de ecuaciones estructurales
(SEM) es una herramienta importante utilizada para revelar relaciones lineales y efectos entre variables
observadas y latentes (hooper, Coughlan & Mullen, 2008).

Cuando utilizamos un modelo compuesto únicamente por variables observadas (análisis de caminos o path
analysis), como el que se presenta en esta investigación, puede estudiarse desde una perspectiva clásica de
regresiones lineales, sin embargo, este tipo de estudios no-s permiten estudiar los efectos o relaciones de una
variable sobre otra (Manzano Patiño, 2018).

Para ello se concretó un modelo de análisis de rutas con las siguientes variables observables: dominio
(dom), disfrute (dis), Ausencia de efecto negativo (Aen), Abstracción (Abs) y Pensamiento Creativo (PC).

Para comprobar el ajuste del modelo se recurre a los índices de bondad de ajustes clásicos y establecidos
en la literatura (Coughlan, hooper & Mullen, 2008; Kim, 2005). Éstos son los valores RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation), nfI (normed-fit-Index), gfI (goodness of fit Index), TLI (Tucker Lewis
Index), CfI (Comparative-fit-Index) e IfI (Incremental-fit-Index) o índices de ajuste incremental. En la tabla
1 se muestra un resumen de dichos valores y las recomendaciones hechas por la literatura.

3. Resultados
En una primera fase, se comprueban los resultados obtenidos respectos a los índices de bondad de ajuste

utilizados. El Chi-cuadrado presentó un valor no significativo (χ2 = 1,291; gl = 2; p = .524) , indicativo de
un modelo con buen ajuste (Ayyub y McCuen, 2011). Además, se complementa con el cálculo de los índices
nombrados anteriormente obteniéndose valores aptos para cada uno de ellos: gfI (.992), nnfI/TLI (.996),
CfI (.991), IfI (.993), RMSEA (.032).

La figura 2 muestra la estimación de los valores para cada parámetro estudiado. La magnitud de los mismos
debe ser adecuada y las significación de los mismos distintas al valor cero. Tampoco deben obtenerse, por el
propio planteamiento del constructo analizado, estimaciones incorrectas como varianzas negativas (bagozzi &
yi, 2012).
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Tabla 1. Resumen de los índices de bondad de ajuste clásicos y sus indicaciones en la literatura. fuente: Elaboración propia.
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En la tabla 2 podemos observar la existencia de relaciones significativas, en un nivel p<.001, marcada en
este caso con ***, en seis de las ocho relaciones entre variables mientras que en resto de relaciones las
diferencias son significativas a niveles .001 y .013. Los mayores pesos de regresión se encuentran entre la
dimensión de dominio y la de disfrute (.475, p<.001), seguida por la relación entre el disfrute y la abstracción
o absorción (.422, p<.001), los cuales muestran una relación directa y en ambos caso positiva. no se observan
relaciones negativas en ningunas de las relaciones analizadas en el modelo actual. Siguiendo el modelo
planteado se observa que no existen relaciones significativas entre el dominio y la abstracción (.205, p<.05)
ni entre la ausencia de efectos negativos y el pensamiento creativo (.117, p>.05). Siguiendo los valores del
rango crítico (C.R.) se obtienen valores superiores a 1.96 en todas las relaciones por lo que, al ser diferente
de 0, se muestra de la misma manera la significatividad de las relaciones estudiadas (byrne, 2010; Teo, Tsai &
yang, 2013). En resumen, podemos afirmar que las dimensiones analizadas poseen validez convergente, es
decir, que todas las dimensiones se encuentran estrechamente relacionadas.

4. discusión y conclusiones
El objetivo de la presente investigación era el de analizar el modelo de experiencias gamificadas

simplificado compuesto por cinco dimensiones – dominio, disfrute, ausencia de efectos negativos, abstracción
y pensamiento creativo – (Eppmann et al., 2018; Parra-gonzález y Segura-Robles, 2019) en estudiantes
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figura 2. Modelo hipotético de desarrollo del pensamiento creativo en experiencias gamificadas. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Pesos de regresión y pesos estandarizados de regresión. fuente: Elaboración propia.
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universitarios, así como la relación existente entre las distintas dimensiones. El modelo de ecuaciones
estructurales propuesto se ajusta de forma adecuada, mostrando que su fundamentación teórica original es
sólida, siguiendo investigaciones desarrolladas en contextos similares (ding, 2019; Landers & Landers, 2014;
yazar Soyadı, 2015; yildirim, 2017).

Entre los principales resultados encontrados, se muestra la relación que existe entre todas las dimensiones
analizadas con respecto al pensamiento creativo. Siendo la abstracción - dominio y la ausencia de efectos
negativos - pensamiento creativo las más débiles en comparación con el resto de dimensiones pero, igualmente
significativas. 

La capacidad del alumno de centrarse en un objetivo (abstracción o absorción) ha mostrado en la literatura
científica que tiene una relación directa con el desarrollo del pensamiento creativo (gil Madrona & díaz
Suárez, 2012; Lin, hsu, Chen & Chang, 2013). Por otro lado, la ausencia de efectos negativos de los alumnos
durante una experiencia de gamificación, mantiene también una relación directa con el pensamiento creativo,
ya que cualquiera de estos efectos puede influir en el desarrollo de la experiencia gamificada en general o
desvirtuar los resultados obtenidos (Johnson & Wiles, 2003), siendo una dimensión ya estudiada en la
literatura científica sobre los juegos (Ijsselsteijn et al., 2008).

En la misma línea, al analizar los resultados, se ha obtenido que el disfrute o diversión se relaciona
directamente con el desarrollo del pensamiento creativo mostrando en esta ocasión que es una relación
significativa y fuerte. Son muchas las investigaciones que han relacionado estas dos dimensiones, mostrando
cómo actividades en la que los estudiantes se encuentran cómodos, con sentimientos positivos y que fomentan
la diversión y el entretenimiento hace que se desarrollen otras capacidades, entre ellas, el pensamiento creativo
(Agnoli, Runco, Kirsch & Corazza, 2018; Korhonen, Montola & Arrasvuori, 2009; Sarsani, 2008).

Respecto a la relación entre el dominio y el disfrute se observa la relación más fuerte encontrada respecto
al resto. Es lógico que un mayor dominio o poseer aptitudes específicas para una tarea incremente la diversión
que provoca la misma ya que provoca un refuerzo en las actitudes positivas hacia la tarea que se realiza
(Przybylski, Rigby & Ryan, 2010; Rogers, 2017). 

Siguiendo los datos obtenidos, encontramos la relación entre abstracción y disfrute, cuanto mayor es la
diversión que experimentan los participantes mayor abstracción del entorno provoca. Estos resultados no son
nuevos, ya se ha vinculado, sobre todo desde el ámbito de la psicología, el efecto del disfrute o la diversión de
una actividad en los niveles de absorción o inmersión que provoca en los participantes de la misma
(Vlachopoulos & Makri, 2017). Según Chen, Xie y Chang (2011), este estado de absorción coincide con una
sensación de placer o disfrute porque estamos intensamente concentrados y enfocados en una actividad. Esta
experiencia de concentración intensa se ha relacionado no solo con el disfrute, sino también con el aprendizaje
(Csikszentmihalyi, 2014).

Se he detectado también que existe relación entre las dimensiones de dominio del alumno con el desarrollo
del pensamiento creativo. Esta relación se puede explicar desde el punto de vista de la creatividad y las
emociones, como indica Sánchez Aranegui (2015), que afirma que la motivación juega un papel fundamental
en los procesos, ya que ésta mantiene la pasión por el trabajo y hace que las personas, los alumnos en ese caso,
no se rindan en la actividad que están llevando a cabo, disfrutando de todo el proceso y teniendo sensación
de dominar la actividad. Afirma esta autora también que todas las representaciones artísticas van unidas al
sentimiento de emociones, por lo tanto, participar en un juego o experiencia gamificada, también influirá en lo
que sentimos, por lo tanto formarán parte del desarrollo del pensamiento creativo de los alumnos. 

Se ha demostrado así, que las dimensiones analizadas en este trabajo tienen relaciones entre sí y que todas
la tienen con el pensamiento creativo. Es decir, podemos afirmar que todas estas dimensiones guardan una
estrecha relación, garantizando y fomentando el desarrollo del pensamiento creativo del alumno, ya que a
través del dominio, el disfrute, la ausencia de efecto negativo y la abstracción de los alumnos se dirime una
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relación y un aumento positivo de otra de las dimensiones que componen el constructo analizado, el
pensamiento creativo.

Como propuesta para investigaciones futura, pueden analizarse distintas relaciones entre las variables,
proponiendo un modelo de análisis distinto, que componen la experiencia gamificada. Además de los efectos
que pueden tener otras variables mediadoras que están siendo introducidas en los nuevos modelos teóricos
propuestos como la “experiencia social” o las “experiencias sensitivas”.  
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AbSTRACT. This quantitative research aims to analyze the impact of audiovisual contents,
discussion forums and online evaluations in the blended learning modality through data science and
machine learning. The sample is composed of 106 students from the careers of Administration,
Commerce, Accounting, Marketing and Systems. The results of machine learning (linear regression)
indicate that audiovisual contents, discussion forums and online evaluations in the blended learning
modality positively influence the teaching-learning process. on the other hand, data science
identified 3 predictive models on the use of blended learning by means of the decision tree
technique. This research recommends the incorporation of the blended learning modality during the
planning and organization of school courses in order to develop the competencies of the students.
finally, blended learning represents an alternative to improve teaching-learning conditions in the
21st century through the performance of synchronous and asynchronous school activities.

RESUMEn. Esta investigación cuantitativa tiene como objetivo analizar el impacto de los contenidos
audiovisuales, la discusión en foros y las evaluaciones en línea bajo la modalidad blended learning
por medio de la ciencia de datos y el aprendizaje automático. La muestra está compuesta por 106
alumnos de las carreras de Administración, Comercio, Contaduría, Mercadotecnia y Sistemas. Los
resultados del aprendizaje automático (regresión lineal) indica que los contenidos audiovisuales, la
discusión en foros y las evaluaciones en línea bajo la modalidad blended learning influyen
positivamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por otro lado, la ciencia de datos identificó
3 modelos predictivos sobre el uso del blended learning a través de la técnica árbol de decisión. Esta
investigación recomienda la incorporación de la modalidad blended learning durante la planeación
y organización de los cursos escolares con la finalidad de desarrollar las competencias de los
estudiantes. finalmente, blended learning representa una alternativa para mejorar las condiciones
de enseñanza-aprendizaje en el Siglo XXI por medio de la realización de las actividades síncronas y
asíncronas.

KEyWoRdS: blended learning, higher education, data science, Machine learning, Technology,
ICT.

PALAbRAS CLAVE: blended learning, Educación superior, Ciencia de datos, Aprendizaje
automático, Tecnología, TIC.

Salas-Rueda, R. A. (2020). Perception of students on blended learning considering data science and machine learning. Campus Virtuales, 9(1), 125-135.

www.revistacampusvirtuales.es



1. Introduction
nowadays, educational institutions face the challenge of restructuring the content of the courses through

technology in order to cover the needs and demands of the students (ocampo, gómez & Zambrano, 2015;
Solorzano & navio, 2019). Therefore, teachers seek, select and use various pedagogical and technological
models to develop competencies (daungcharone, Panjaburee & Thongkoo, 2019; han, Wang & Jiang, 2019;
Salas, Salas & Salas, 2019).

Universities are updating school activities and educational practices through technological tools to improve
the assimilation of knowledge and development of skills in the students (Chiecher & Melgar, 2018). In
particular, web applications and digital resources on the Internet allow the creation of innovative and useful
spaces for the educational field (Cavanaugh, hargis & Mayberry, 2016; hernández & Juárez, 2018; niekerk
& Webb, 2016).

digital tools, technological applications, web platforms, social networks and mobile devices are modifying
the behaviors and actions of teachers and students inside and outside the classroom (boelens, Voet & Wever,
2018; Salas, Salas, Salas & Vargas, 2019). In fact, educational institutions are promoting the use of Information
and Communication Technologies (ICT) in school activities to improve the teaching-learning process (Al &
Saeed, 2018; Thongkoo, Panjaburee & daungcharone, 2019).

In particular, the blended learning modality promotes the realization of school activities inside and outside
the classroom through technology (Ellis & bliuc, 2016; han & Ellis, 2019; harrison & West, 2014). for
example, students perform online assessments, consult teaching resources on the Internet and interact in
discussion forums (Pulham & graham, 2018; yamagata, 2014).

blended learning is transforming the functions of teachers and students during the organization and
realization of the educational process because this modality combines the characteristics of traditional learning
and online learning through the Internet and ICT (Chang, Shu, Liang, Tseng & hsu, 2014; hilliard & Stewart,
2019; Lukenchuk, 2016).

The main advantages of blended learning in the field of education are the flexibility of time and space
during the teaching-learning process (blaine, 2019; harrison & West, 2014). Likewise, this learning modality
increases motivation, improves academic performance and develops students' competences through the use of
technology in school activities (henrie, bodily, Manwaring & graham, 2015; Wang, Quek & hu, 2017).

Therefore, this quantitative research aims to analyze the impact of audiovisual content, discussion forums
and online evaluations in the blended learning modality through data science and machine learning.

The research questions are:

• What is the impact of the blended learning modality in the teaching-learning process through
audiovisual contents, discussion forums and online evaluations?

• What are the predictive models on the use of blended learning in the educational field?

2. blended learning
Educational institutions are promoting the incorporation of blended learning in school activities in order to

improve the assimilation of knowledge and development of skills through technology (boelens, Voet & Wever,
2018; han, Wang & Jiang, 2019; harrison & West, 2014). In particular, universities are increasing the use
of blended learning because this type of learning offers flexibility of time and space to students (boelens, Voet
& Wever, 2018).

The benefits of blended learning are the creation of innovative school activities through ICT, reduction of
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costs and development of competences in the students (Al & Saeed, 2018; harrison & West, 2014). for
example, the blended learning modality improved the teaching-learning process on grammar in English through
the performance of various asynchronous and synchronous activities on blackboard and use of videos,
presentations, audios, applications and open resources (Esparaza, Salinas & glasserman, 2015).

The flipped classroom is a type of blended learning where school activities are carried out inside and
outside the classroom (Wang, Quek & hu, 2017). Students consult different digital resources in their homes
such as videos, readings and digital presentations and carry out activities in the face-to-face session such as
discussion in forums, online assessments and collaborative work (Wang, Quek & hu, 2017). for example,
Salas (2018) proposes the use of the flipped classroom through the consultation of the audiovisual contents
before the class and use of the free dfd application during the face-to-face session to develop the
competences of the students.

on the other hand, blended synchronous learning offers space flexibility to students, allows immediate
feedback and increases motivation during the educational process (ocampo, gómez & Zambrano, 2015;
Wang, Quek & hu, 2017). In this modality, students can attend the classroom and interact from anywhere
through the technological and communication tools (Wang, Quek & hu, 2017; yamagata, 2014).

Several authors (e.g., Cavanaugh, hargis & Mayberry, 2016; Wang, Quek & hu, 2017; yamagata, 2014)
have used blended learning to improve the assimilation of knowledge and facilitate the development of skills in
the students.

Wang, Quek and hu (2017) implemented blended synchronous learning through videoconferences to
improve teaching-learning conditions and offer space flexibility. on the other hand, Cavanaugh, hargis and
Mayberry (2016) propose the use of Learning Management System such as Sakai and Moodle to perform
online evaluations and consultation of audiovisual content from any time and place.

blackboard platform allowed the organization and realization of activities in the blended learning in order
to train teachers in the topics on Learning Projects (ocampo, gómez & Zambrano, 2015). Similarly, yamagata
(2014) used the blackboard platform as a means of communication during the performance of various
synchronous activities (virtual meetings) and asynchronous activities (discussion forums).

In the field of chemistry, the blended learning modality improved academic performance and facilitated the
assimilation of knowledge about microscopic phenomena through digital games (hodges, Wang, Lee, Cohen
& Jang, 2018). In addition, online resources such as videos and digital readings facilitate the educational
process in the field of engineering (niekerk & Webb, 2016).

blended learning allows the collaboration among students and facilitates the search for information (Ellis,
Pardo & han, 2016). Similarly, Al and Saeed (2018) explain that the use of social networks and Learning
Management System tools favor collaboration and promote discussion in the forums.

Educational institutions can improve the organization of school activities through blended learning (blaine,
2019; Prasad, Maag, Redestowicz & hoe, 2018). In fact, this type of learning allows the planning of various
tasks inside and outside the classroom through technology to improve academic performance and develop the
skills of the students (niekerk & Webb, 2016; yamagata, 2014).

3. Method
This quantitative research aims to analyze the impact of audiovisual contents, discussion forums and online

evaluations in the blended learning modality through data science and machine learning.

The research hypotheses are:
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• hypothesis 1 (h1): Audiovisual contents in the blended learning modality positively influence the
teaching-learning process

• hypothesis 2 (h2): discussion forums in the blended learning modality positively influence the
teaching-learning process

• hypothesis 3 (h3): online evaluations in the blended learning modality positively influence the
teaching-learning process

data science allows the construction of the following predictive models by means of the decision tree
technique:

• Predictive model 1 on audiovisual contents in the blended learning modality and teaching-learning
process

• Predictive model 2 on discussion forums in the blended learning modality and teaching-learning
process

• Predictive model 3 on online evaluations in the blended learning modality and teaching-learning
process

3.1. Participants
The participants are 106 students who studied the careers of Administration, Commerce, Accounting,

Marketing and Systems in a Mexican university during the 2017 school year (See Table 1). These students took
various courses in the blended learning modality during the first, second and third semesters. The average age
is 18.98 years.

3.2. data analysis
This research uses the Rapidminer tool to analyze the impact of audiovisual contents, discussion forums

and online evaluations in the blended learning modality through machine learning (linear regression).

The Rapidminer tool allows the construction of 3 predictive models on blended learning (audiovisual
contents, discussion forums and online evaluations) by means of the decision tree technique. The information
about the student profile, blended learning modality and teaching-learning process is used during the
construction of these predictive models (data science). In addition, SPSS software allows calculating Pearson
correlation and Cronbach's alpha.

3.3. data collection
The data collection was done in a Mexican university during the 2017 school year. Table 2 shows the

measure instrument (questionnaire).
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Pock (2007) explains that the value of Cronbach's Alpha must be higher than 0.60 to cover the reliability
requirement. The variable of blended learning (Audiovisual contents, discussion forums, online evaluations
and Teaching-learning) presents 0.687 for Cronbach's Alpha. Therefore, the measure instrument
(questionnaire) covers the reliability requirement.

4. Results
below are the results on the impact of audiovisual contents, discussion forums and online evaluations in

the blended learning modality.

4.1. Impact of blended learning
Table 2 shows that Audiovisual contents (n=72, 67.925%), discussion forums (n=50, 47.170%) and

online evaluations (n=47, 44.340%) in the blended learning modality allow much the flexibility of time and
space. Also, synchronous and asynchronous activities in the blended learning modality facilitate too much
(n=60, 56.604%), much (n=43, 40.566%) and little (n=3, 2.830%) the teaching-learning process.

The results of machine learning (linear regression) with 50%, 60% and 70% of training indicate that
audiovisual contents, discussion forums and online evaluations in the blended learning modality positively
influence the teaching-learning process (See Table 3).
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4.2. Audiovisual contents
Audiovisual contents in the blended learning modality allow too much (n=26, 24.528%), much (n=72,

67.925%) and little (n=8, 7.547%) the flexibility of time and space (See Table 2).

The results of machine learning (linear regression) with 50% (0.321), 60% (0.302) and 70% (0.200) of
training indicate that hypothesis 1 is accepted (See Table 3). Consequently, audiovisual contents in the blended
learning modality positively influence the teaching-learning process.

figure 1 shows the predictive model 1 on the use of blended learning (accuracy of 67.92%). for example,
if the student considers that audiovisual contents in the blended learning modality allow too much the flexibility
of time and space, has an age ≤ 19.5 years and attends the career of Administration then synchronous and
asynchronous activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

Table 4 shows that the predictive model 1 identifies 18 conditions where synchronous and asynchronous
activities in the blended learning modality facilitate the teaching-learning process. for example, if the student
considers that audiovisual contents in the blended learning modality allow too much the flexibility of time and
space, has an age ≤ 19.5 years and attends the career of Commerce then synchronous and asynchronous
activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

4.3. discussion forums
discussion forums in the blended learning modality allow too much (n=52, 49.057%), much (n=50,

47.170%) and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space (See Table 2).
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figure 1. Predictive model 1 on the use of blended learning. Source: Self-made.

Table 4. Conditions in the predictive model 1. Source: Self-made.



The results of machine learning with 50% (0.387), 60% (0.458) and 70% (0.453) of training indicate that
hypothesis 2 is accepted (See Table 3). Therefore, discussion forums in the blended learning modality
positively influence the teaching-learning process.

figure 2 shows the predictive model 2 on the use of blended learning (accuracy of 81.13%). for example,
if the student considers that discussion forums in the blended learning modality allow too much the flexibility
of time and space, has an age > 21.5 years and attends the career of Administration then synchronous and
asynchronous activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

Table 5 shows that the predictive model 2 identifies 14 conditions where synchronous and asynchronous
activities in the blended learning modality facilitate the teaching-learning process. for example, if the student
considers that discussion forums in the blended learning modality allow too much the flexibility of time and
space, has an age > 21.5 years and attends the career of Commerce then synchronous and asynchronous
activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

4.4. online evaluations
online evaluations in the blended learning modality allow too much (n=55, 51.887%), much (n=47,

44.340%) and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space (See Table 2).

The results of machine learning with 50% (0.649), 60% (0.636) and 70% (0.575) of training indicate that
hypothesis 3 is accepted (See Table 3). Therefore, online evaluations in the blended learning modality
positively influence the teaching-learning process. figure 3 shows the predictive model 3 on the use of blended
learning (accuracy of 78.30%). for example, if the student considers that online evaluations in the blended
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figure 2. Predictive model 2 on the use of blended learning. Source: Self-made.

Table 5. Conditions in the predictive model 2. Source: Self-made.



learning modality allow too much the flexibility of time and space, has an age ≤ 20.5 years and attends the
career of Marketing then synchronous and asynchronous activities in the blended learning modality facilitate
too much the teaching-learning process.

Table 6 shows that the predictive model 3 identifies 17 conditions where synchronous and asynchronous
activities in the blended learning modality facilitate the teaching-learning process. for example, if the student
considers that online evaluations in the blended learning modality allow too much the flexibility of time and
space, has an age ≤ 20.5 years and attends the career of Administration then synchronous and asynchronous
activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

finally, Table 7 shows that the most significant relationships of the Pearson correlation are located in
Teaching-learning/online evaluations (0.616) and online evaluations/discussion forums (0.579).
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figure 3. Predictive model 3 on the use of blended learning. Source: Self-made.

Table 6. Conditions in the predictive model 3. Source: Self-made.

Table 7. Pearson correlation. Source: Self-made.



5. discussion
Several authors (e.g., Esparaza, Salinas & glasserman, 2015; Vaughan & Cloutier, 2017; Wang & huang,

2018) state that the blended learning modality allows improving the educational process through digital tools,
web platforms and applications. In particular, the use of audiovisual contents in blended learning improves the
teaching-learning conditions (Lukenchuk, 2016; Salas, 2018; Wang, Quek & hu, 2017).

5.1. Audiovisual contents
The results of machine learning (linear regression) with 50% (0.321), 60% (0.302) and 70% (0.200) of

training indicate that audiovisual contents in the blended learning modality positively influence the teaching-
learning process. Also, audiovisual contents in the blended learning modality allow too much (n=26,
24.528%), much (n=72, 67.925%) and little (n=8, 7.547%) the flexibility of time and space.

The decision tree technique (data science) identified 18 conditions in the predictive model 1 with an
accuracy of 67.92%. for example, if the student considers that audiovisual contents in the blended learning
modality allow too much the flexibility of time and space, has an age ≤ 19.5 years and attends the career of
Administration then synchronous and asynchronous activities in the blended learning modality facilitate too
much the teaching-learning process.

5.2. discussion forums
blended learning uses discussion forums to improve asynchronous and synchronous communication

between teachers and students during the educational process (Lyons & Evans, 2013; Pulham & graham,
2018).

The results of machine learning with 50% (0.387), 60% (0.458) and 70% (0.453) of training indicate that
discussion forums in the blended learning modality positively influence the teaching-learning process. Also,
discussion forums in the blended learning modality allow too much (n=52, 49.057%), much (n=50, 47.170%)
and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space.

data science identified 14 conditions in predictive model 2 with an accuracy of 81.13%. for example, if
the student considers that discussion forums in the blended learning modality allow too much the flexibility of
time and space, has an age > 21.5 years and attends the career of Administration then synchronous and
asynchronous activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

5.3. online evaluations
Likewise, online evaluations are used in the blended learning modality to offer flexibility of time and space

to students (Cavanaugh, hargis & Mayberry, 2016; Pulham & graham, 2018).

The results of machine learning with 50% (0.649), 60% (0.636) and 70% (0.575) of training indicate that
online evaluations in the blended learning modality positively influence the teaching-learning process. Also,
online evaluations in the blended learning modality allow too much (n=55, 51.887%), much (n=47, 44.340%)
and little (n=4, 3.774%) the flexibility of time and space.

The decision tree technique identified 17 conditions in the predictive model 3 with an accuracy of 78.30%.
for example, if the student considers that online evaluations in the blended learning modality allow too much
the flexibility of time and space, has an age ≤ 20.5 years and attends the career of Marketing then synchronous
and asynchronous activities in the blended learning modality facilitate too much the teaching-learning process.

finally, asynchronous and synchronous activities in blended learning facilitate the development of
competences in students (bower, Lee & dalgarno, 2017; diep, Zhu, Struyven & blieck, 2017; niekerk &
Webb, 2016).
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6. Conclusion
blended learning represents an alternative to improve educational conditions through the organization and

implementation of asynchronous and synchronous activities. In particular, audiovisual contents, discussion
forums and online evaluations positively influence the teaching-learning process. In fact, the results of machine
learning (linear regression) with 50%, 60% and 70% of training exceed the value of 0.190.

on the other hand, the decision tree technique (data science) identified 3 predictive models on the impact
of blended learning in the teaching-learning process with the accuracy greater than 67.90%.

This research recommends the incorporation of the blended learning modality in school activities in order
to build new virtual spaces for learning. In addition, the Rapidminer tool allows the calculation of machine
learning and construction of predictive models (decision tree technique).

The limitations of this study are the analysis of audiovisual contents, discussion forums and online
evaluations in the blended learning modality during the educational process. Therefore, future research can
assess the impact of digital games, social networks, educational platforms and web simulators on school
activities.

The implications of this study are the importance of the blended learning modality in the educational field.
According to the participants, the audiovisual contents, discussion forums and online evaluations facilitate the
flexibility of time and space during the teaching-learning process. 

finally, blended learning is transforming the functions and behavior of teachers and students in the
educational process through the creation of innovative and creative spaces for learning.

References
Al Samarraie, h.; Saeed, n. (2018). A systematic review of cloud computing tools for collaborative learning: opportunities and challenges
to the blended-learning environment. Computers & Education, 124, 77-91. doi:10.1016/j.compedu.2018.05.016.
blaine, A. M. (2019). Interaction and presence in the virtual classroom: An analysis of the perceptions of students and teachers in online
and blended Advanced Placement courses. Computers & Education, 132, 31-43. doi:10.1016/j.compedu.2019.01.004.
boelens, R.; Voet, M.; Wever, b. d. (2018). The design of blended learning in response to student diversity in higher education:
Instructors’ views and use of differentiated instruction in blended learning. Computers & Education, 120, 197-212.
doi:10.1016/j.compedu.2018.02.009.
bower, M.; Lee, M. J.; dalgarno, b. (2017). Collaborative learning across physical and virtual worlds: factors supporting and constraining
learners in a blended reality environment. british Journal of Educational Technology, 48(2), 407-430.
Cavanaugh, C.; hargis, J.; Mayberry, J. (2016). Participation in the Virtual Environment of blended College Courses: An Activity Study
of Student Performance. The International Review of Research in open and distributed Learning, 17(3), 263-275.
doi:10.19173/irrodl.v17i3.1811.
Chang, C. C.; Shu, K. M.; Liang, C.; Tseng, J. S.; hsu, y. S. (2014). Is blended e-learning as measured by an achievement test and self-
assessment better than traditional classroom learning for vocational high school students?. The International Review of Research in open
and distributed Learning, 15(2), 213-231. doi:10.19173/irrodl.v15i2.1708.
Chiecher, A. C.; Melgar, M. f. (2018). do they know everything? Educational innovations aimed at promoting digital skills in university
students. Apertura, 10(2), 110-123. 
daungcharone, K.; Panjaburee, P.; Thongkoo, K. (2019). A mobile game-based C programming language learning: results of university
students' achievement and motivations. International Journal of Mobile Learning and organisation, 13(2), 171-192.
diep, A.; Zhu, C.; Struyven, K.; blieck, y. (2017). Who or what contributes to student satisfaction in different blended learning
modalities?. british Journal of Educational Technology, 48(2) 473-489.

134
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 9

(1
), 

20
20

Salas-Rueda, R. A. (2020). Perception of students on blended learning considering data science and machine learning. Campus Virtuales, 9(1), 125-135.

www.revistacampusvirtuales.es

Cómo citar este artículo / how to cite this paper

Salas-Rueda, R. A. (2020). Perception of students on blended learning considering data science and
machine learning. Campus Virtuales, 9(1), 125-135. (www.revistacampusvirtuales.es)



Ellis, R. A.; bliuc, A. (2016). An exploration into first‐year university students approaches to inquiry and online learning technologies in
blended environments. british Journal of Educational Technology, 47(5), 970-980.
Ellis, R. A.; Pardo, A.; han, f. (2016). Quality in blended learning environments -Significant differences in how students approach learning
collaborations. Computers & Education, 102, 90-102. doi:10.1016/j.compedu.2016.07.006.
Esparaza Moguel, M. C.; Salinas Urbina, V.; glasserman Morales, L. d. (2015). b-learning modality vs. face to face modality learning
management in english grammar teaching. Apertura, 7(2), 1-10.
han, f.; Ellis, R. A. (2019). Identifying consistent patterns of quality learning discussions in blended learning. The Internet and higher
Education, 40(1), 12-19. doi:10.1016/j.iheduc.2018.09.002.
han, X.; Wang, y.; Jiang, L. (2019). Towards a framework for an institution-wide quantitative assessment of teachers' online participation
in blended learning implementation. The Internet and higher Education, 42(1), 1-14. doi:10.1016/j.iheduc.2019.03.003.
harrison, J.; West, R. (2014). Sense of community in a blended technology integration course: A design-based research study. The
International Review of Research in open and distributed Learning, 15(6), 290-312. doi:10.19173/irrodl.v15i6.1907.
henrie, C.; bodily, R.; Manwaring, K.; graham, C. (2015). Exploring intensive longitudinal measures of student engagement in blended
learning. The International Review of Research in open and distributed Learning, 16(3), 131-155. doi:10.19173/irrodl.v16i3.2015.
hernández gutiérrez, C.; Juárez Pacheco, M. (2018). Satisfaction of the students in a preparatory course of mathematics in e-modalities.
Apertura, 10(2), 6-19. doi:10.32870/Ap.v10n2.1384.
hilliard, L. P.; Stewart, M. K. (2019). Time well spent: Creating a community of inquiry in blended first-year writing courses. The Internet
and higher Education, 41(1), 11-24. doi:10.1016/j.iheduc.2018.11.002.
hodges g. W.; Wang, L.; Lee, J.; Cohen, A.; Jang, y. (2018). An exploratory study of blending the virtual world and the laboratory
experience in secondary chemistry classrooms. Computers & Education, 122, 179-193. doi:10.1016/j.compedu.2018.03.003.
Lukenchuk, A. (2016). Themes at the intersections of theory and practice in online and blended education. distance Education, 37(1),
130-136. doi:10.1080/01587919.2016.1158771.
Lyons T.; Evans, M. M. (2013). blended Learning to Increase Student Satisfaction: An Exploratory Study. Internet Reference Services
Quarterly, 18(1), 43-53. doi:10.1080/10875301.2013.800626.
niekerk, J. V.; Webb, P. (2016). The effectiveness of brain-compatible blended learning material in the teaching of programming logic.
Computers & Education, 103, 16-27. doi:10.1016/j.compedu.2016.09.008.
ocampo López, A.; gómez Zermeño, M. g.; Zambrano Izquierdo, d. (2015). Teachers’ perception of blended learning courses to
develop work Competencies. Apertura, 7(2), 1-12.
Pock, A. (2007). Strategic Management in Islamic finance. germany: Springer.
Prasad, P. W.; Maag, A.; Redestowicz, M.; hoe, L. S. (2018). Unfamiliar technology: Reaction of international students to blended
learning. Computers & Education, 122, 92-103. doi:10.1016/j.compedu.2018.03.016.
Pulham, E.; graham, C. R. (2018). Comparing K-12 online and blended teaching competencies: a literature review. distance Education,
39(3), 411-432. doi:10.1080/01587919.2018.1476840.
Salas Rueda, R. A. (2018). Analysis on the Use of Continuous Improvement, Technology and flipped Classroom in the Teaching-Learning
Process by means of data Science. online Journal of Communication and Media Technologies, 8(4), 325-343. doi:10.12973/ojcmt/3955.
Salas Rueda, R. A.; Salas Rueda, E. P.; Salas Rueda, R. d. (2019). design and use of a web application for the field of statistics considering
the assure model and data science. Texto Livre: Linguagem e Tecnologia, 12(1), 1-24.
Salas Rueda, R. A.; Salas Rueda, E. P.; Salas Rueda, R. d.; Várgas Pérez, y. M. (2019). Analysis of the Web Application for the Punctual
Estimation by means of data science. Revista dilemas Contemporáneos: Educación, Política y Valores, 6(2), 1-25.
Solorzano garcia, M.; navio Marco, J. (2019). developing social entrepreneurs through distance education: the value of commitment and
interactivity with the learning community. International Journal of Mobile Learning and organisation, 13(1), 30-50.
Thongkoo, K.; Panjaburee, P.; daungcharone, K. (2019). A development of ubiquitous learning support system based on an enhanced
inquiry-based learning approach. International Journal of Mobile Learning and organisation, 13(2), 129-151.
Vaughan, n.; Cloutier, d. (2017). Evaluating a blended degree program through the use of the nSSE framework. british Journal of
Educational Technology, 48(5), 1176-1187.
Wang, Q.; huang, C. (2018). Pedagogical, social and technical designs of a blended synchronous learning environment. british Journal
of Educational Technology, 49(3), 451-462.
Wang, Q.; Quek, C.; hu, X. (2017). designing and Improving a blended Synchronous Learning Environment: An Educational design
Research. The International Review of Research in open and distributed Learning, 18(3), 99-118. doi:10.19173/irrodl.v18i3.3034.
yamagata Lynch, L. (2014). blending online asynchronous and synchronous learning. The International Review of Research in open and
distributed Learning, 15(2), 189-212. doi:10.19173/irrodl.v15i2.1778.

135

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(1

), 
20

20

Salas-Rueda, R. A. (2020). Perception of students on blended learning considering data science and machine learning. Campus Virtuales, 9(1), 125-135.

www.revistacampusvirtuales.es



136

© ISSn: 2255-1514

«Campus Virtuales» cuenta con un Comité Científico Internacional de 10 investigadores internacionales y un Consejo Científico de

Revisores Internacionales de más de 50 miembros. El Comité Científico asesora y evalúa la publicación, avalándola científicamente y

proyectándola internacionalmente. El Comité de Revisores somete a evaluación ciega los manuscritos estimados en la publicación.

• «Campus Virtuales» ofrece información detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisión de manuscritos y marca

criterios, procedimientos, plan de revisión y tiempos máximos de forma estricta: 

1) fase previa de estimación/desestimación de manuscritos (máximo 30 días); 

2) fase de evaluación de manuscritos con rechazo/aceptación de los mismos (máximo 150 días); 

3) Edición de los textos en digital. 

• «Campus Virtuales» acepta para su evaluación manuscritos en español e inglés, editándose todos los trabajos a texto completo en

bilingüe. 

C R I T E R I o S  d E  C A L I d A d  C o M o  M E d I o
C I E n T í f I C o  d E  C o M U n I C A C I ó n  

C R I T E R I o S  d E  C A L I d A d  d E L  P R o C E S o
E d I T o R I A L

«Campus Virtuales» edita sus números con una rigurosa periodicidad semestral (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los

semestres). Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su línea editorial y en la temática de la publicación. 

• Todos los trabajos editados en «Campus Virtuales» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Científico así como

investigadores independientes de reconocido prestigio en el área. 

• Las colaboraciones revisadas en «Campus Virtuales» están sometidas, como mínimo requisito, al sistema de evaluación ciega por pares,

que garantiza el anonimato en la revisión de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a nuevas revisiones

que determinen la viabilidad de la posible edición de las colaboraciones. 

• «Campus Virtuales» notifica de forma motivada la decisión editorial que incluye las razones para la estimación previa, revisión posterior,

con aceptación o rechazo de los manuscritos, con resúmenes de los dictámenes emitidos por los expertos externos. 

• «Campus Virtuales» cuenta en su organigrama con un Comité Científico, Consejo de Revisores y Consejo 

Técnico, además del Editor, Editores Adjuntos, Centro de diseño y gestión Comercial. 

C R I T E R I o S  d E  L A  C A L I d A d  C I E n T í f I C A  d E L
C o n T E n I d o

• Los artículos que se editan en «Campus Virtuales» están orientados básicamente al progreso de la ciencia en relación con e uso de las

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en la educación.

• Los trabajos publicados en «Campus Virtuales» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mundo, velándose

rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la organización y de sus Consejos. 

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(1

), 
20

20



137

© ISSn: 2255-1514

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(1

), 
20

20



138

www.campusvirtuales.net

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(1

), 
20

20

© ISSn: 2255-1514

Red Universitaria de Campus Virtuales
(RUCV)

Asociación académica sin fines de lucro 
nº Registro nacional 599179



139

© ISSn: 2255-1514

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 9
(1

), 
20

20




