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En este primer número del año (2026), Apertura 
presenta Motivaciones para el estudiante en la era 
tecnológica, en el cual se dan cabida once trabajos 
de investigación en los que se integran distintos 
estilos de aprendizaje amparados por la tecnolo-
gía, reafirmando la necesidad de estrategias fir-
mes determinadas por su contexto. 

El primer artículo “Motivación y aprendizaje en 
ambientes virtuales de educación superior” seña-
la cómo, pese a la consolidación de los ambientes 
virtuales de aprendizaje (AVA), su potencial peda-
gógico no depende únicamente de la infraestruc-
tura tecnológica, sino de las experiencias de los 
usuarios. El estudio analiza las dimensiones indi-
viduales, pedagógicas, institucionales y tecnológi-
cas. Entre los resultados se encuentra la existencia 
de una limitación en la autonomía estudiantil, la 
escasa presencia docente y la débil interactividad 
pedagógica; sin embargo, esto permitirá el diseño 
de AVA centrados en el estudiante, que permita un 
aprendizaje sostenible y significativo.

El segundo trabajo, titulado “Factores de adop-
ción del LMS institucional ‘Pregrado Virtual’: pers-
pectivas de estudiantes” responde a cuáles factores 
son los que afectan la percepción de estudiantes 
chilenos, a través de una encuesta que evidenció 
una actitud mayormente neutral. Esta investiga-
ción permite demostrar la necesidad de fortalecer 
la brecha en el uso de recursos pedagógicos y la 
capacitación, junto a la mejoría de las plataformas 
para cumplir con un aprendizaje integral. 

“Evaluación de los estilos y estrategias cog-
nitivas con TIC en estudiantes de educación su-
perior” es el tercer artículo, donde se expone la 
importancia de que los estudiantes se familiari-
cen con las herramientas que ofrece la tecnología 
para potenciar el aprendizaje. Se evalúa el uso de 
estrategias cognitivas, dentro de cuatro estilos de 
aprendizaje: visual, auditivo, de lectura/escritura 
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y kinestésico; sin embargo, los resultados mues-
tran que, aunque los estudiantes se relacionan 
con la tecnología, es poca su aplicación para enri-
quecer su formación, advirtiendo la necesidad de 
una instrucción dirigida a fortalecer la aplicación 
de las TIC en la enseñanza. 

El siguiente estudio es “Validación de la Esca-
la de Apropiación de Herramientas de Inteligencia 
Artificial para Estudiantes” donde se mide la apro-
piación de la inteligencia artificial en el sistema de 
educación superior en México. La investigación se 
realizó en la Universidad Autónoma de Tamaulipas, 
determinando que la escala constituye un instru-
mento robusto para diagnosticar el nivel de apro-
piación tecnológica por parte de los alumnos, lo que 
permitirá guiar políticas institucionales en cuanto 
al uso responsable de la inteligencia artificial.

El quinto estudio es “Análisis comparativo del 
impacto de docentes e influencers en educación 
financiera virtual”. Como su nombre lo adelanta, 
el artículo analiza de forma paralela cuál es el im-
pacto de profesores e influencers en la enseñanza 
financiera virtual. Entre los resultados se halla 
que si bien los docentes generan mayor confianza, 
los influencers destacan en claridad y motivación. 
Por lo que la educación financiera en entornos 
virtuales debe combinar la legitimidad académi-
ca, sin olvidar el dinamismo comunicativo.

Enseguida, “Tecnologías inmersivas en la in-
novación educativa: una experiencia formativa en 
pensamiento computacional” explora el uso de car-
dboards y videos 360 como herramientas didácti-
cas para desarrollar el pensamiento computacional. 
Los resultados mostraron mejoras significativas en 
la autopercepción de habilidades, especialmente en 
dimensiones como descomposición y algoritmos. 
Aunque se observaron avances en la resolución de 
casos, estos no alcanzaron significancia estadística 
en todos los niveles. De este trabajo se concluye que 
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las tecnologías inmersivas son eficaces para poten-
ciar el pensamiento computacional, aunque se re-
quieren ajustes metodológicos.

El objetivo del artículo “Realidad virtual in-
mersiva para fortalecer las habilidades socioe-
mocionales en estudiantes de bachillerato” fue la 
implementación de la realidad virtual inmersiva 
como estrategia para fortalecer las habilidades 
socioemocionales en estudiantes de nivel medio 
superior en Guadalajara, Jalisco. A través de un 
cuestionario tipo Likert se captaron indicadores de 
respuesta emocional y conductual, destacando que 
la realidad virtual inmersiva fortalece las habilida-
des socioemocionales, particularmente en cuanto a 
la conciencia social, las habilidades de relación, así 
como la toma de decisiones. Con ello, se demuestra 
la capacidad de la realidad virtual inmersiva para 
transformar los entornos de aprendizaje.

El octavo estudio, “GeoGebra como recurso 
didáctico en la enseñanza-aprendizaje de funcio-
nes lineales en estudiantes de secundaria en un 
contexto semirural” evalúa el impacto del uso de 
GeoGebra en el aprendizaje de las funciones linea-
les en estudiantes de secundaria. La intervención 
consistió en cinco sesiones didácticas apoyadas en 
esta herramienta, con dos grupos de tratamiento 
y dos grupos de control. Los resultados eviden-
cian diferencias estadísticamente significativas a 
favor de los grupos que utilizaron GeoGebra, con 
el incremento en la motivación y la participación. 
Esto permite concluir que GeoGebra resulta un 
recurso didáctico eficaz en la comprensión con-
ceptual de las funciones lineales.

El artículo “Competencia digital docente en 
secundarias de Colima, México: diagnóstico y de-
safíos” se detiene a analizar la actualidad de las 
competencias digitales en docentes, para compro-
bar su capacidad para afrontar nuevos desafíos. 
Las dimensiones valoradas fueron: cognitiva, ins-

trumental y didáctico-metodológica. Al evaluar 
los resultados se comprobó que existe un nivel 
intermedio en las dimensiones cognitiva e instru-
mental, mientras que la dimensión didáctico-me-
todológica presenta una mayor oportunidad de 
mejoría. Se señala que para una mejor formación 
docente, además de infraestructura tecnológica y 
capacitación, se requieren políticas públicas sóli-
das y estrategias adaptadas al contexto.

El décimo estudio “Desarrollo de aula icono-
gráfica en Moodle utilizando Claude para mejorar 
su usabilidad” se apoyó en la inteligencia artifi-
cial generativa Claude para desarrollar aulas vir-
tuales iconográficas en Moodle. La investigación 
confirma que la inteligencia artificial generativa 
facilita la implementación de principios del dise-
ño universal para el aprendizaje en entornos vir-
tuales sin la necesidad de conocimientos técnicos 
avanzados, con lo cual se busca la generación de 
metodologías estandarizadas para optimizar la 
interacción entre docentes y sistemas de inteli-
gencia artificial en el diseño de entornos virtuales 
de aprendizaje inclusivos.

Por último, el artículo “Tendencias del pos-
grado en México en la era digital” analiza el com-
portamiento de la matrícula de nivel posgrado 
en México, logrando identificar tendencias por 
modalidad educativa y tipo de financiamiento. 
Se destaca que hay un crecimiento de la matrícu-
la presencial y a distancia de nivel posgrado en 
universidades públicas y privadas en los últimos 
siete años. De esta investigación se desprende 
que las universidades públicas en México deben 
reinventarse, con modelos educativos dinámicos, 
flexibles e innovadores.

Apertura
Abril 2026
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RESUMEN

La digitalización acelerada de la educación superior 
consolidó a los ambientes virtuales de aprendizaje 
(AVA) como espacios centrales en la formación uni-
versitaria. Sin embargo, su potencial pedagógico no 
depende únicamente de la infraestructura tecnoló-
gica, sino también de las experiencias subjetivas de 
los usuarios. Este estudio cualitativo, con enfoque 
fenomenológico-interpretativo, exploró las percep-
ciones de estudiantes de Kinesiología en la Univer-
sidad de Aconcagua (Chile) acerca de los factores 
motivacionales que inciden en su relación con los 
AVA. A través de un grupo focal, se analizaron di-
mensiones individuales, pedagógicas, instituciona-
les y tecnológicas que configuran su experiencia. Los 
hallazgos evidenciaron un uso predominantemente 
instrumental de los AVA, centrado en la descarga de 
materiales y en la motivación extrínseca vinculada 
a incentivos evaluativos. Se identificaron limitacio-
nes en la autonomía estudiantil, escasa presencia 
docente y débil interactividad pedagógica, lo que 
restringe la generación de aprendizajes significati-
vos. El estudio concluyó que la motivación en entor-
nos virtuales constituye una construcción situada y 
ecosistémica, influida por la calidad del diseño ins-
truccional, el acompañamiento docente y las con-
diciones institucionales. Estos resultados aportan 
evidencia contextualizada para rediseñar los AVA 
desde una perspectiva centrada en el estudiante, 
orientada a experiencias de aprendizaje sostenibles, 
significativas y emocionalmente implicadas.

Palabras clave: motivación académica; ambientes 
virtuales de aprendizaje; educación superior; aprendizaje 
autorregulado

ABSTRACT

The accelerated digitalization of higher educa-
tion consolidated virtual learning environments 
(VLEs) as central spaces in university education. 
However, their pedagogical potential did not de-
pend solely on technological infrastructure, but 
also on the subjective experiences of those who used 
them. This qualitative study, adopting a phenome-
nological-interpretative approach, explored the 
perceptions of Kinesiology students at the Univer-
sity of Aconcagua (Chile) regarding the motivatio-
nal factors that influenced their relationship with 
VLEs. Through a focus group, individual, pedago-
gical, institutional, and technological dimensions 
shaping their learning experience were analyzed. 
The findings revealed a predominantly instrumen-
tal use of VLEs, mainly focused on downloading 
materials and on extrinsic motivation linked to 
assessment-related incentives. In addition, limita-
tions in student autonomy, limited teaching pre-
sence, and weak pedagogical interactivity were 
identified, which constrained the development of 
meaningful learning. The study concluded that 
motivation in virtual environments constituted a 
situated and ecosystemic construct, influenced by 
the quality of instructional design, teaching sup-
port, and institutional conditions. These results 
provided contextualized evidence to redesign VLEs 
from a student-centered perspective, aimed at fos-
tering sustainable, meaningful, and emotionally 
engaged learning experiences.

Keywords: academic motivation; virtual learning environ-
ments; higher education; self-regulated learning
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INTRODUCCIÓN

La expansión global de la conectividad digital 
ha transformado profundamente las dinámi-

cas del conocimiento, dando paso a nuevas moda-
lidades de aprendizaje mediadas por la tecnología. 
La aparición de la World Wide Web supuso un 
punto de inflexión en el acceso a saberes, al permi-
tir la consulta de información desde cualquier lugar 
con solo una conexión a internet, lo que derivó en 
nuevas oportunidades educativas, tanto formales 
como informales (Bzuneck, 2016). Este fenómeno 
ha tenido un impacto particular en la educación 
superior, donde el desarrollo de ambientes vir-
tuales de aprendizaje (AVA) ha permitido generar 
entornos dinámicos de enseñanza que trascienden 
las barreras de tiempo y espacio (Rodríguez & Ba-
rragán, 2017; Morales et al., 2021).

En estos espacios digitales, el estudiante asu-
me un rol más activo en su proceso formativo, 
interactuando con recursos y herramientas tec-
nológicas que facilitan tanto la autonomía como 
el aprendizaje colaborativo (Quesada, 2009). Los 
AVA no solo permiten la gestión de contenidos, 
también promueven valores formativos, la auto-
rregulación y el desarrollo de competencias rele-

vantes para el siglo XXI (Rodríguez & Barragán, 
2017; Cabero-Almenara et al., 2020). Sin embar-
go, la efectividad de estas plataformas depende 
en gran medida del compromiso motivacional de 
quienes las utilizan, así como del diseño pedagó-
gico que las sustenta.

La pandemia de la covid-19 aceleró la digitali-
zación del sistema educativo, obligando a millones 
de estudiantes a migrar repentinamente a entor-
nos virtuales. Según datos de la Unesco (2021), 
más de 1.200 millones de estudiantes interrum-
pieron su asistencia presencial en 2020. Si bien 
esta transformación consolidó el uso de AVA en 
la educación superior, también puso en evidencia 
una serie de limitaciones pedagógicas y motivacio-
nales: muchos estudiantes perciben estos espacios 
como repositorios de materiales, sin una interac-
ción significativa ni una estructura que fomente el 
aprendizaje profundo (Basilotta-Gómez-Pablos et 
al., 2022; Carvalho & Luciane, 2016).

En el caso chileno, la migración forzada hacia 
entornos virtuales durante la pandemia visibilizó 
importantes tensiones. Investigaciones recientes 
reportan que muchos estudiantes percibieron los 
AVA como espacios poco interactivos, con baja 
presencia docente y limitadas oportunidades de 



Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-10948

Palacios, Peralta, Aravena, Pulgar

La autorregulación, entendida 
como la capacidad para 
planificar, monitorear y 

evaluar el propio proceso 
de aprendizaje, se ha 

consolidado como una 
competencia fundamental para 

desenvolverse eficazmente en 
contextos virtuales

retroalimentación (Guiñez-Cabrera & Mansilla-
Obando, 2022). Estas limitaciones refuerzan la 
necesidad de comprender la motivación estu-
diantil en contextos locales, donde las condicio-
nes tecnológicas y pedagógicas son heterogéneas 
y desiguales.

Comprender los factores que influyen en la 
participación activa de los estudiantes en los 
AVA, es hoy un desafío relevante para la inves-
tigación educativa. Aunque las instituciones han 
realizado esfuerzos para integrar estas platafor-
mas, persiste una brecha entre su potencial peda-
gógico y su uso real, particularmente en términos 
de motivación, autoevaluación y uso autónomo 
(Veytia & Contreras, 2019; Pérez et al., 2021). 
Esta situación afecta directamente el desarrollo 
de competencias claves en la educación superior, 
especialmente aquellas vinculadas al autoapren-
dizaje, la autorregulación y la interacción signifi-
cativa con los contenidos.

Desde una perspectiva teórica, la motivación 
académica es uno de los principales predictores 
del éxito en contextos educativos, tanto presen-
ciales como virtuales. Robbins (2013) la define 
como la dirección, intensidad y persistencia del 

esfuerzo hacia una meta, mientras que Ryan y 
Deci (2020) distinguen entre motivación intrín-
seca (basada en el interés por la actividad en sí 
misma) y motivación extrínseca (orientada a ob-
tener recompensas externas o evitar castigos). En 
los AVA, esta distinción cobra especial relevancia: 
cuando la experiencia se limita a la presión eva-
luativa, predomina la motivación extrínseca aso-
ciada a calificaciones o recompensas inmediatas, 
restringiendo el surgimiento de un compromiso 
genuino y sostenido (Domínguez & Pino, 2014; 
Reeve, 2022).

Estudios recientes han evidenciado que los 
estudiantes con mayor orientación intrínseca 
tienden a implicarse más activamente en activi-
dades desafiantes, demuestran mayor confianza y 
usan estrategias profundas de aprendizaje (Mena, 
2022; Rinaudo, Chiecher & Donolo, 2003). Por el 
contrario, quienes se orientan por motivos extrín-
secos tienden a usar estrategias superficiales y 
presentan una menor capacidad de autorregula-
ción. En este sentido, fomentar la motivación in-
trínseca resulta clave para mejorar la experiencia 
en AVA.

Junto con la motivación, otros dos construc-
tos adquieren especial relevancia en este estudio: 
la autoeficacia y la autorregulación del aprendiza-
je. Bandura (1997) define la autoeficacia como la 
creencia del individuo en su capacidad para orga-
nizar y ejecutar acciones que le permitan alcanzar 
determinados objetivos. Esta creencia influye di-
rectamente en la forma en que los estudiantes en-
frentan desafíos en entornos virtuales, regulan su 
tiempo y utilizan recursos disponibles (Xie et al., 
2006). Por su parte, la autorregulación (entendi-
da como la capacidad para planificar, monitorear 
y evaluar el propio proceso de aprendizaje) se ha 
consolidado como una competencia fundamental 
para desenvolverse eficazmente en contextos vir-
tuales (Panadero, 2017; Salas-Pilco et al., 2022).

Además, con el avance de la tecnología y las 
demandas del mercado laboral, es cada vez más 
necesario que los estudiantes desarrollen compe-
tencias en aprendizaje autodirigido y resolución 
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En el contexto chileno, si bien 
se ha expandido la oferta 
de plataformas virtuales en 
educación superior, existe 
escasa evidencia cualitativa 
que explore la experiencia 
subjetiva del estudiantado 
respecto a los factores que 
motivan u obstaculizan el uso 
activo de los AVA

de problemas en entornos digitales (Zambrano et 
al., 2022). Los docentes enfrentan el desafío de 
diseñar estrategias que no solo promuevan el ac-
ceso a plataformas tecnológicas, sino que fomen-
ten el compromiso activo y la autonomía de los 
estudiantes (Almonacid, 2023).

En el contexto chileno, si bien se ha expandi-
do la oferta de plataformas virtuales en educación 
superior, existe escasa evidencia cualitativa que 
explore la experiencia subjetiva del estudiantado 
respecto a los factores que motivan u obstaculi-
zan el uso activo de los AVA. Esta brecha limita 
la posibilidad de diseñar estrategias pedagógicas 
pertinentes y contextualizadas, lo que hace nece-
sario indagar en profundidad las voces y perspec-
tivas de los estudiantes universitarios (Guiñez et 
al., 2022).

Debido al interés por comprender cómo los 
estudiantes universitarios se vinculan con los 
AVA, esta investigación se estructura en torno a 
tres ejes analíticos claves fundamentados en teo-
rías contemporáneas y evidencia empírica recien-
te. El primer eje, intención de uso, se apoya en 
el modelo de aceptación de tecnología y la teoría 
del comportamiento planeado, donde se plantea 
que la actitud hacia la tecnología, la percepción 
de utilidad y las condiciones facilitadoras inciden 
directamente en la disposición a utilizar platafor-
mas digitales. Barz et al. (2024) demostraron que 
el aprendizaje autorregulado y la afinidad con la 
tecnología predicen significativamente la inten-
ción de uso de entornos virtuales, al mediar en la 
percepción de facilidad de uso y utilidad.

El segundo eje, vinculado al desarrollo de la 
autonomía en el aprendizaje, se sustenta en la 
teoría de la autodeterminación, que establece que 
la motivación intrínseca se potencia cuando se 
satisfacen las necesidades psicológicas básicas de 
autonomía, competencia y relación. En esta línea, 
Zhu et al. (2024) encontraron que los proyectos 
colaborativos con impacto social aumentan la 
motivación autónoma entre estudiantes universi-
tarios, mientras que Johansen et al. (2024) evi-
denciaron que la satisfacción de la necesidad de 

autonomía se asocia con una mayor implicación 
en contextos de enseñanza en vivo. Complemen-
tariamente, Alturki y Aldraiweesh (2024) analiza-
ron el uso de las redes sociales educativas y su rol 
moderador en la motivación autodeterminada, 
mostrando que una integración estratégica de he-
rramientas digitales puede reforzar el compromi-
so afectivo con el aprendizaje.

Finalmente, el tercer eje, que aborda la in-
fraestructura técnica y la planificación de la 
asignatura, reconoce que la motivación también 
depende de factores contextuales como la accesi-
bilidad, la facilidad de uso y la organización cla-
ra del contenido. Estas condiciones actúan como 
mediadores entre la motivación y el aprendizaje 
efectivo en entornos digitales, por lo que su pre-
sencia o ausencia pueden facilitar u obstaculizar 
el involucramiento del estudiante con los AVA. 
Estos tres ejes permiten una comprensión amplia 
y articulada de la motivación en el uso de los AVA, 
integrando variables individuales, pedagógicas y 
tecnológicas dentro de un marco metodológico 
coherente y actualizado.



Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-109410

Palacios, Peralta, Aravena, Pulgar

Esta problemática se acentúa en contextos de 
educación superior donde convergen estudiantes 
con trayectorias diversas, responsabilidades fa-
miliares y laborales, lo que hace aún más determi-
nante el diseño pedagógico y el acompañamiento 
docente. Por ello, comprender la experiencia mo-
tivacional de los estudiantes en los AVA cons-
tituye un aporte no solo teórico, sino también 
práctico para orientar políticas institucionales y 
rediseñar estrategias de enseñanza más inclusi-
vas y sostenibles.

A partir de lo anterior, este estudio se propone 
explorar las percepciones de estudiantes univer-
sitarios sobre los factores motivacionales que in-
fluyen en su uso de los AVA. Se busca identificar 
las variables intrínsecas y extrínsecas que inciden 
en su compromiso con los AVA, así como las con-
diciones pedagógicas, tecnológicas e instituciona-
les que favorecen u obstaculizan su apropiación. 
El conocimiento generado permitirá fundamen-
tar decisiones formativas e institucionales orien-
tadas a mejorar la experiencia de aprendizaje en 
entornos digitales.

METODOLOGÍA

Este estudio se desarrolla bajo un enfoque cua-
litativo con una perspectiva interpretativa-
fenomenológica, orientada a comprender las 
experiencias, percepciones y significados que los 

estudiantes atribuyen al uso de los AVA. La inves-
tigación se sustenta en la premisa de que la reali-
dad educativa es construida intersubjetivamente 
y que el conocimiento se genera a partir del re-
conocimiento de las voces de los actores sociales 
involucrados (Denzin & Lincoln, 2018; Hernán-
dez-Sampieri et al., 2022).

La postura epistemológica fenomenológi-
ca adoptada busca aproximarse a la vivencia de 
los estudiantes universitarios en relación con los 
AVA, prestando atención a cómo perciben, inter-
pretan y resignifican su experiencia motivacional 
en estos entornos. Desde esta perspectiva, lo cen-
tral es acceder a la esencia del fenómeno vivido 
por los participantes, asumiendo que sus discur-
sos expresan estructuras de significado situadas 
histórica y culturalmente (Finlay, 2021).

Para la recolección de información se utilizó 
la técnica de grupo focal, una herramienta espe-
cialmente útil para explorar creencias, opiniones 
y experiencias compartidas, así como para esti-
mular la reflexión colectiva entre los participan-
tes (Barbour, 2018). El grupo focal fue moderado 
bajo un enfoque de observación no participante, 
siguiendo una estructura guiada que abordó tres 
ejes temáticos definidos con base en el marco 
teórico:

1)	 Intención de uso del AVA, fundamentado en 
la teoría del comportamiento planeado y el 
modelo de aceptación de tecnología (Ajzen, 
1991; Davis, 1989), que exploran las actitudes, 
percepciones de utilidad y disposición con-
ductual hacia el uso de plataformas digitales.

2)	 Autonomía en el proceso de aprendizaje, 
anclado en la teoría de la autodetermina-
ción (Ryan & Deci, 2020), que resalta la 
importancia de la motivación intrínseca y la 
autorregulación como condiciones para un 
aprendizaje profundo y significativo en con-
textos virtuales.

3)	 Infraestructura técnica y planificación de la 
asignatura, que considera variables estruc-
turales como accesibilidad, navegabilidad y 

Este estudio se propone explorar 
las percepciones de estudiantes 
universitarios sobre los factores 

motivacionales que influyen
en su uso de los ambientes 

virtuales de aprendizaje
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organización del contenido, en línea con lo 
propuesto por Barz et al. (2024) y Alturki y 
Aldraiweesh (2024) respecto al entorno di-
gital como facilitador o barrera para el com-
promiso motivacional.

La sesión del grupo focal fue registrada en au-
dio previa firma de un consentimiento informa-
do, elaborado conforme a los principios éticos de 
la investigación con personas y aprobado por el 
comité de ética institucional. Posteriormente, la 
grabación fue transcrita en su totalidad utilizando 
el software Flixier, y la transcripción fue validada 
por los propios participantes para asegurar la fi-
delidad de la información.

El grupo estuvo compuesto por diez estudian-
tes de quinto semestre de la carrera de Kinesio-
logía, pertenecientes a la sede San Felipe de la 
Universidad de Aconcagua, quienes cursaban la 
asignatura de Bioestadística al momento del es-
tudio, en modalidad presencial, pero con apoyo 
de espacios virtuales. Los criterios de inclusión 
fueron: estar actualmente matriculado, tener ex-
periencia en el uso de los AVA y haber cursado 
la asignatura por primera vez. Se excluyeron es-
tudiantes repitentes y aquellos que decidieron no 
participar voluntariamente. La selección se reali-
zó mediante muestreo por conveniencia (Etikan 
et al., 2016), en función de la accesibilidad y dis-
posición de los participantes.

Para el análisis de la información se aplicó 
un análisis temático categorial con enfoque in-
ductivo, utilizando el software Atlas.ti. En una 
primera fase se realizó una codificación abierta 
línea por línea, lo que permitió identificar códi-
gos iniciales a partir de los relatos estudiantiles. 
Posteriormente, estos códigos fueron organizados 
en subcategorías y categorías más amplias, en un 
proceso iterativo de comparación constante. Fi-
nalmente, se establecieron tres categorías prin-
cipales: motivación, estudiante universitario y 
ambiente virtual de aprendizaje; junto con subca-
tegorías emergentes: rol docente y clase presen-
cial, por mencionar algunas.

Para asegurar la calidad del estudio se consi-
deraron los criterios de rigor propuestos por Lin-
coln y Guba (1985): credibilidad, transferibilidad, 
dependencia y confirmabilidad. La credibilidad se 
garantizó mediante la validación de las transcrip-
ciones por parte de los participantes y la triangu-
lación entre datos y teoría. La transferibilidad se 
promovió a través de una descripción detallada 
del contexto y características de los estudiantes. 
La dependencia se fortaleció mediante un registro 
sistemático del proceso analítico, mientras que 
para la confirmabilidad se procedió a revisar las 
categorías por parte de un investigador externo.

Este enfoque analítico buscó preservar la ri-
queza interpretativa de los relatos, permitiendo 
identificar patrones comunes, tensiones y signifi-
cados compartidos, así como matices particulares 
en la experiencia motivacional de los estudiantes 
frente a los AVA. La triangulación entre teoría, 
datos empíricos y validación por parte de los par-
ticipantes contribuyó a la credibilidad del análisis 
y a la rigurosidad del estudio.

El estudio se desarrolló conforme a las pau-
tas éticas internacionales para la investigación 
con personas (Declaración de Helsinki, 2013) y 
a la normativa nacional vigente. Se resguardó la 
confidencialidad de los participantes mediante 

Este enfoque analítico 
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motivacional de los estudiantes
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Las dificultades no solo afectan 
la experiencia de uso, sino 
inciden directamente en la 
motivación del estudiante, 
al generar sensaciones de 

desorganización, desconexión 
y falta de control sobre el 

proceso formativo

la asignación de códigos anónimos y se garantizó la 
voluntariedad de su participación.

RESULTADOS

Los hallazgos del estudio se organizan en cinco 
dimensiones analíticas que permiten interpretar 
las dinámicas motivacionales en el uso de los AVA 
desde las voces de los propios estudiantes. Estas 
dimensiones integran factores tecnológicos, pe-
dagógicos y afectivos que configuran la experien-
cia formativa en estos entornos digitales.

Ambiente virtual de aprendizaje: entre funcionalidad, 
barreras técnicas y experiencias previas

La experiencia estudiantil evidencia un uso instru-
mental del AVA, centrado en la descarga de ma-
teriales más que en la interacción o el aprendizaje 
activo. Esta forma de vinculación con la platafor-
ma configura al AVA como un espacio funcional 
orientado al cumplimiento académico, más que 
como un entorno pedagógico que promueva la par-
ticipación, la reflexión o el aprendizaje autónomo. 
Uno de los estudiantes lo expresa claramente: “El 
profesor manda el PDF para estudiar y con base 

en eso desarrollo la guía o el trabajo” (GF, E3).
Este relato da cuenta de una relación utilitaria 

con el entorno virtual, donde el estudiante asu-
me un rol predominantemente receptivo frente a 
los contenidos, limitándose a acceder a la infor-
mación necesaria para responder a las exigencias 
evaluativas. En este sentido, el AVA no es perci-
bido como un espacio de mediación pedagógica, 
sino como un repositorio que acompaña de ma-
nera secundaria la clase presencial.

A su vez, se identifican múltiples barreras 
técnicas vinculadas a la interfaz y navegación. 
Estas dificultades no solo afectan la experiencia 
de uso, sino inciden directamente en la motiva-
ción, al generar sensaciones de desorganización, 
desconexión y falta de control sobre el proceso 
formativo. La poca relación y fluidez entre he-
rramientas digitales se traduce en fricciones que 
afectan negativamente la motivación: “No se reci-
be una notificación cuando llega un mensaje nue-
vo o cuando algún profesor subió la nota. Cosas 
que son importantes y deberían ser consideradas 
[…]. Tampoco conversa el aula con los correos 
electrónicos” (GF, E6).

La ausencia de mecanismos de comunicación 
integrados refuerza la percepción de un AVA frag-
mentado, que exige al estudiante un esfuerzo adi-
cional para mantenerse informado y organizado, 
lo que puede derivar en un uso mínimo o mera-
mente instrumental de la plataforma.

Además, algunos estudiantes contrastan ne-
gativamente la plataforma institucional con expe-
riencias anteriores más satisfactorias, indicando 
que “[en otra institución] uno tenía una aplica-
ción en el teléfono […], tenía todo organizado, 
todo lo que quería ver, [era] muy llamativo y más 
preciso” (GF, E9). 

Este tipo de comparación opera como un 
marco de referencia que intensifica la evaluación 
crítica del AVA actual, evidenciando expectati-
vas estudiantiles más altas en términos de dise-
ño, accesibilidad y usabilidad. Las experiencias 
previas en entornos digitales más integrados y 
centrados en el usuario tensionan la aceptación 
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del AVA institucional, el cual es percibido como 
poco atractivo y escasamente funcional para apo-
yar el aprendizaje.

En conjunto, esta dimensión muestra que el 
AVA es vivido principalmente como una herra-
mienta técnica de apoyo, atravesada por limita-
ciones de diseño y comunicación que condicionan 
negativamente la motivación estudiantil. Esta 
configuración inicial del vínculo con la platafor-
ma resulta clave para comprender por qué los es-
tudiantes restringen su uso a funciones básicas y 
no desarrollan una relación más activa o autóno-
ma con el entorno virtual. 

Perfil del estudiante y su autonomía: entre el 
interés genuino y la necesidad de guía

Los estudiantes describen una relación ambiva-
lente con el AVA, por un lado, reconocen el valor 
de la flexibilidad, pero por otro, expresan sentirse 
desorientados frente a una estructura poco clara o 
acompañamiento docente insuficiente. Esta am-
bivalencia se manifiesta en un uso selectivo del 
AVA, limitado a momentos específicos del semes-
tre y asociado principalmente a exigencias acadé-
micas concretas más que a un involucramiento 
sostenido con la plataforma. Uno de los partici-
pantes lo señala de manera explícita: “Uno busca 
lo que necesita nada más. ¿Y para qué va a seguir 
en el aula virtual? Porque no hay una motivación 
más para estar ahí” (GF, E2).

Este relato evidencia que, en ausencia de es-
tímulos pedagógicos claros y de una estructura 
orientadora, los estudiantes no perciben razones 
suficientes para permanecer activos en el AVA. La 
plataforma es utilizada de forma puntual y reac-
tiva, lo que dificulta el desarrollo de prácticas de 
aprendizaje autónomo y autorregulado, especial-
mente en contextos donde se espera una mayor 
responsabilidad del estudiante sobre su proceso 
formativo.

Asimismo, los participantes destacan la falta 
de alfabetización digital básica para un uso sig-
nificativo del AVA. Esta carencia no se asocia 

necesariamente a dificultades técnicas, sino a la 
ausencia de orientaciones pedagógicas que per-
mitan comprender el sentido y el potencial de las 
herramientas disponibles. En este sentido, uno de 
los estudiantes comenta: “Tampoco nos enseña-
ron qué otros usos le podríamos dar al aula […], 
así como los foros o subir trabajos” (GF, E5). Esto 
evidencia una barrera estructural importante que 
inhibe el desarrollo de autonomía y autorregula-
ción, clave en contextos de aprendizaje en línea 
(Zhu et al., 2024).

La falta de inducción y acompañamiento ini-
cial limita la apropiación del entorno virtual como 
espacio de aprendizaje, inhibiendo el desarrollo 
de competencias de autorregulación, planifica-
ción y monitoreo del propio proceso formativo. 
En lugar de favorecer la autonomía, el AVA se 
transforma en un espacio que refuerza la depen-
dencia de instrucciones explícitas y de la guía 
constante del docente.

No obstante, en los discursos también se iden-
tifican señales de interés genuino por aprender de 
manera autónoma, particularmente cuando los 
estudiantes perciben claridad en la organización 
de los contenidos o coherencia entre la platafor-
ma y la clase presencial. Estas condiciones per-
miten que el AVA sea valorado como un recurso 

Los estudiantes describen una 
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clara o acompañamiento docente 
insuficiente
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de apoyo real al aprendizaje, aunque su aprove-
chamiento continúa estando condicionado por el 
diseño pedagógico y la presencia docente.

En síntesis, esta dimensión pone de relieve 
que la autonomía estudiantil en el uso del AVA 
no depende exclusivamente de la disposición 
individual, sino de un entramado de factores 
pedagógicos y formativos que orientan o restrin-
gen la capacidad del estudiante para gestionar 
su aprendizaje. La falta de guía inicial, de alfa-
betización digital y de estructuras claras emerge 
como un obstáculo central para el desarrollo de 
una relación más autónoma y significativa con el 
entorno virtual.

Motivación: entre lógica extrínseca y
ausencia de estímulos significativos

La motivación que orienta la participación de los 
estudiantes en los AVA se configura predominan-
temente desde una lógica extrínseca, asociada al 
cumplimiento de exigencias evaluativas y a la ob-
tención de beneficios académicos inmediatos. En 
los discursos analizados, la motivación aparece 
vinculada mayormente al logro de resultados ins-
trumentales, como mejorar una calificación, que 
al interés por el aprendizaje en sí mismo o por 

la exploración autónoma de los contenidos. Esta 
orientación se expresa de forma explícita en los 
relatos estudiantiles: “Voy a tener décimas para 
la prueba, para mejorar mi nota” (GF, E2). Este 
tipo de motivación genera un involucramiento 
puntual y condicionado, activándose únicamente 
cuando existe una recompensa clara y tangible. Si 
bien este mecanismo puede favorecer la partici-
pación momentánea, no promueve un compro-
miso sostenido ni el desarrollo de aprendizajes 
profundos, ya que el foco se sitúa en el resultado 
evaluativo más que en el proceso formativo. Jun-
to con ello, los estudiantes manifiestan la ausen-
cia de estímulos pedagógicos significativos que 
despierten su interés por interactuar de manera 
más activa con el AVA. 

La escasez de actividades desafiantes, in-
teractivas o con retroalimentación inmediata 
refuerza la percepción de que la plataforma no 
ofrece experiencias que justifiquen un uso más 
frecuente o prolongado. En este sentido, uno de 
los participantes señala: Un ejemplo es el uso 
de quizzes: “Sería más didáctico si el profesor 
pusiera un quiz que tenga solo al final las res-
puestas, para comprobar si uno lo hace bien o 
mal” (GF, E4). Este relato evidencia que los es-
tudiantes no rechazan el uso del AVA en sí mis-
mo, sino la falta de propuestas pedagógicas que 
promuevan la participación activa y el aprendi-
zaje autorregulado. La demanda por actividades 
como quizzes o ejercicios interactivos revela una 
disposición latente hacia experiencias de apren-
dizaje más dinámicas, siempre que estas cuenten 
con un diseño intencionado.

No obstante, se observaron también destellos 
de motivación intrínseca vinculados a la curiosi-
dad y el disfrute de actividades desafiantes. Cuan-
do los estudiantes recuerdan experiencias en las 
que el AVA incorporó dinámicas más participati-
vas, estas son valoradas como “más entretenidas” 
y motivadoras, en contraste con el acceso pasivo a 
materiales. Algunos participantes señalaron que 
dinámicas como los quizzes o ejercicios interac-
tivos resultaban “más entretenidos” y favorecían 
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La motivación estudiantil 
en los AVA se encuentra 
mayoritariamente anclada 
en incentivos externos, lo 
que limita la apropiación 
del entorno como espacio 
de aprendizaje autónomo y 
significativo

la implicación, en contraste con el simple acceso 
a materiales. Estos relatos evidencian que, cuan-
do se diseñan experiencias significativas, el AVA 
puede convertirse en un espacio que fomente in-
terés genuino y aprendizaje autónomo.

En conjunto, esta dimensión muestra que la 
motivación estudiantil en los AVA se encuentra 
mayoritariamente anclada en incentivos externos, 
lo que limita la apropiación del entorno como es-
pacio de aprendizaje autónomo y significativo. Sin 
embargo, los relatos también evidencian un poten-
cial no explotado: cuando el diseño pedagógico in-
corpora desafíos, retroalimentación y espacios de 
interacción, los estudiantes muestran una mayor 
disposición a involucrarse de manera activa. Esta 
tensión entre motivación extrínseca predominan-
te y motivación intrínseca incipiente resulta clave 
para comprender las dinámicas de participación 
en los entornos virtuales analizados.

El rol docente: presencia, disponibilidad
y diseño pedagógico

La figura del docente emerge en los discursos es-
tudiantiles como un elemento central para com-
prender la experiencia motivacional en los AVA. 
Los participantes coinciden en que la presencia 
o ausencia del profesorado en el AVA influye di-
rectamente en su disposición a interactuar con la 
plataforma y a comprometerse con las actividades 
propuestas. La percepción de una baja presencia 
docente se asocia a una sensación de abandono 
pedagógico, que debilita el vínculo del estudiante 
con el entorno virtual. Esta necesidad de acompa-
ñamiento se expresa especialmente en la deman-
da por comunicación directa y retroalimentación 
oportuna. Los estudiantes valoran la posibilidad 
de contar con espacios de interacción sincrónica o 
semi-sincrónica que les permitan resolver dudas 
en el momento en que estas surgen, como se ob-
serva en el siguiente relato: “Sería más entreteni-
do si fuera como un chat en línea con el profesor, 
poder hacerle la pregunta y que respondiera de 
inmediato, como tipo WhatsApp” (GF, E3). Este 

tipo de expectativa evidencia que la presencia do-
cente no se limita a la disponibilidad técnica, sino 
que involucra una mediación pedagógica activa 
capaz de generar cercanía, orientación y sentido 
de acompañamiento en el proceso de aprendizaje.

Asimismo, los estudiantes reconocen positi-
vamente a aquellos docentes que incorporan es-
trategias pedagógicas más elaboradas dentro del 
AVA, como los foros, las cápsulas de video o ac-
tividades con retroalimentación. Estas prácticas 
son percibidas como señales de interés y compro-
miso por parte del profesorado, lo que incremen-
ta la motivación y la disposición a participar en el 
entorno virtual. Sin embargo, esta valoración se 
ve tensionada por la percepción generalizada de 
que el tiempo del docente es limitado: “el profe-
sor tampoco tiene tanto tiempo para estar dentro 
del aula” (GF, E1), lo que se interpreta como una 
falta de disponibilidad para el acompañamiento 
académico. Esta afirmación refleja también una 
comprensión empática por parte del estudianta-
do respecto a las condiciones laborales del profe-
sorado y al mismo tiempo evidencia una brecha 
entre las expectativas de acompañamiento y las 
prácticas efectivamente observadas en el AVA.

En este contexto, el rol docente aparece con-
dicionado no solo por la voluntad individual, sino 
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también por la existencia o ausencia de un diseño 
instruccional que facilite su presencia sistemáti-
ca en el entorno virtual. La falta de planificación 
pedagógica orientada al uso del AVA es interpre-
tada por los estudiantes como una oportunidad 
desaprovechada para fortalecer la motivación y el 
aprendizaje autónomo.

En síntesis, esta dimensión muestra que la 
presencia docente en los AVA es un factor clave 
para la motivación estudiantil, no solo en térmi-
nos de disponibilidad, sino principalmente en 
relación con el diseño pedagógico y la intencio-
nalidad formativa. La ausencia de una mediación 
docente clara y sostenida limita la percepción del 
AVA como un espacio de aprendizaje significati-
vo, reforzando su uso instrumental y periférico 
dentro del proceso formativo.

Clase presencial: el AVA como
extensión deseada, pero no lograda

La clase presencial surge como una categoría 
emergente clave. Los estudiantes reconocen el po-
tencial del AVA como complemento, pero indican 
que esta articulación aún no se concreta plena-
mente. En lugar de configurarse como un espacio 
integrado al proceso de enseñanza–aprendizaje, 
el AVA es percibido como un apoyo secundario y 
discontinuo. “El aula virtual funciona como ma-
terial de apoyo a la clase presencial” (GF, E5), 
mencionan, pero no como un espacio autónomo 
de aprendizaje.

Este tipo de uso refuerza una lógica fragmen-
tada del proceso formativo, en la que lo presencial 
concentra la enseñanza y la interacción significa-
tiva, mientras que lo virtual queda relegado a un 
rol accesorio, limitado al almacenamiento y dis-
tribución de contenidos. Esta propuesta eviden-
cia que los estudiantes visualizan el AVA como un 
espacio con potencial para preparar, profundizar 
y evaluar los aprendizajes desarrollados en la cla-
se presencial. La expectativa de una secuencia 
pedagógica articulada refleja una comprensión 
intuitiva de modelos híbridos, en los que lo vir-

tual y lo presencial se complementan de manera 
coherente y planificada.

Incluso algunos proponen una estructura pe-
dagógica más integradora: “O sea, un aula previa, 
después clase presencial y después un control. Y 
ese control con nota” (GF, E8). Esta visión refuer-
za la necesidad de avanzar hacia modelos híbri-
dos coherentes, donde lo virtual no sea solo un 
archivo descargable, sino parte de un ecosistema 
de aprendizaje articulado y significativo. La au-
sencia de un diseño pedagógico explícito que arti-
cule ambos espacios limita la concreción de estas 
expectativas y refuerza la percepción de que el 
AVA no logra consolidarse como un entorno autó-
nomo de aprendizaje, lo que contribuye a que los 
estudiantes sigan privilegiando la clase presen-
cial como espacio principal para construir cono-
cimiento y releguen el uso del AVA a momentos 
puntuales y funcionales.

En síntesis, esta dimensión muestra que, si 
bien los estudiantes reconocen el potencial del 
AVA como extensión de la clase presencial, esta 
integración no se ha logrado de manera efectiva. 
La ausencia de secuencias didácticas híbridas y 
de una planificación pedagógica articulada limita 
el aprovechamiento del entorno virtual, consoli-
dando una experiencia fragmentada que restringe 
tanto la motivación como el desarrollo de apren-
dizajes autónomos y significativos.

DISCUSIÓN

Los resultados revelan que la motivación de los 
estudiantes universitarios en el uso de los AVA 
surge de una interacción intrincada entre va-
riables personales, pedagógicas, institucionales 
y tecnológicas, tal como lo postulan la teoría de 
la autodeterminación (Ryan & Deci, 2020) y los 
modelos de aprendizaje autorregulado (Panade-
ro, 2017). Desde esta perspectiva, la motivación 
no se configura como un rasgo individual aislado, 
sino como una construcción situada que emerge 
del vínculo entre el estudiante y las condiciones 
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pedagógicas del entorno virtual. Esta aproxima-
ción permite comprender la motivación como un 
fenómeno relacional y dinámico, más que como 
una disposición estable del sujeto. Así se entiende 
la motivación no como un atributo estático del in-
dividuo, sino como el efecto de la dialéctica entre 
la persona y su entorno educativo.

Los hallazgos confirman que, cuando los es-
tudiantes perciben el AVA como un repositorio 
pasivo de materiales, disminuye su motivación y 
compromiso, limitando su potencial como espa-
cio de aprendizaje significativo (Barz et al., 2024; 
Pan et al., 2023). En el presente estudio, esta per-
cepción se ve reforzada por la ausencia de un di-
seño pedagógico que promueva la interacción, la 
autonomía y la participación activa, consolidan-
do un uso predominantemente instrumental del 
entorno virtual. Esta percepción se intensifica al 
compararse con experiencias previas en platafor-
mas más intuitivas, lo que evidencia la falta de co-
herencia pedagógica y tecnológica en los entornos 
actualmente utilizados.

La motivación extrínseca emergente, centra-
da en incentivos como décimas y cumplimiento 
evaluativo, puede generar comportamientos de 
corto plazo, pero no fomenta un engagement 
duradero ni aprendizaje profundo. Evidencia 
reciente demuestra que una excesiva dependen-
cia de incentivos externos limita el desarrollo de 
motivación intrínseca, especialmente cuando no 
se ofrecen desafíos significativos ni espacios de 
autonomía en el entorno virtual (Alturki & Al-
draiweesh, 2024; Kong et al., 2024). No obstan-
te, los resultados de este estudio sugieren que 
la motivación intrínseca no está ausente, sino 
condicionada por las oportunidades pedagógicas 
que ofrece el AVA. La presencia de experiencias 
interactivas y desafiantes muestra que los AVA 
pueden convertirse en espacios que despierten 
motivación intrínseca, siempre que exista un di-
seño instruccional orientado a la curiosidad y al 
aprendizaje autónomo. Esto coincide con estu-
dios que destacan el valor de la gamificación y 
el aprendizaje basado en proyectos para generar 

engagement sostenido (Khaldi et al., 2023; Zhu 
et al., 2024).

En este contexto, el rol docente se revela como 
un modulador crucial de la experiencia motiva-
cional. Los hallazgos permiten precisar que la 
presencia docente no se limita a la disponibilidad 
técnica en la plataforma, sino que se expresa prin-
cipalmente a través de la mediación pedagógica, 
la retroalimentación oportuna y la planificación 
de actividades con sentido formativo. La presen-
cia activa del profesorado en los AVA, mediante 
diseño instruccional, retroalimentación síncrona 
y mediación pedagógica, tiene un impacto directo 
y positivo sobre el compromiso estudiantil. Kong 
et al. (2024) encontraron que la presencia docen-
te mejora el involucramiento conductual de los 
estudiantes, con efectos más intensos según las 
estrategias aplicadas. De manera similar, Su et 
al. (2024) concluyeron que los modelos híbridos 
con mediación docente estructurada potencian 
significativamente la motivación y el compromi-
so, en comparación con la educación remota de 
emergencia sin acompañamiento activo. En este 
sentido, la falta de diseño instruccional intencio-
nal y la débil alfabetización digital dificultan que 
los AVA se conviertan en espacios de aprendizaje 
autónomo y significativo (Kangwa et al., 2024; 
Almonacid, 2023).

En el contexto latinoamericano, la investiga-
ción ha mostrado que la motivación en entornos 
virtuales está condicionada por factores estruc-
turales como la conectividad desigual, la falta de 
capacitación docente y la sobrecarga académica 
durante la pandemia (Salas-Pilco et al., 2022). 
En Chile, se ha documentado la insatisfacción 
estudiantil vinculada a la escasa interacción y la 
debilidad del acompañamiento en la enseñanza 
remota de emergencia (Guiñez-Cabrera & Man-
silla-Obando, 2022). Los resultados del presente 
estudio se inscriben en esta problemática regio-
nal, aportando evidencia situada sobre cómo es-
tas limitaciones se manifiestan en la experiencia 
concreta de los estudiantes en contextos de edu-
cación superior. Estos antecedentes permiten 
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La limitada interactividad 
de los AVA, la escasez de 

herramientas gamificadas y 
la falta de integración móvil, 

reducen el compromiso del 
estudiantado, incluso cuando 
estos demandan actividades 

más dinámicas

comprender que los hallazgos del estudio no son 
aislados, sino parte de una problemática regional 
que demanda rediseñar los AVA desde una pers-
pectiva ecosistémica y situada.

Un aspecto relevante que emerge de los ha-
llazgos es la tensión entre la expectativa institu-
cional de autonomía estudiantil y las condiciones 
pedagógicas reales que ofrece el AVA para sos-
tenerla. Desde la teoría de la autodeterminación 
(Ryan & Deci, 2020), la autonomía no se reduce a 
la ausencia de control externo, sino que requiere 
contextos estructurados que orienten, acompa-
ñen y otorguen sentido a la acción del estudiante. 
En este estudio, la percepción de desorientación, 
el uso instrumental del AVA y la dependencia de 
incentivos evaluativos sugieren que la autonomía 
es más bien demandada que promovida. En co-
herencia con Panadero (2017), la autorregulación 
del aprendizaje no puede desarrollarse sin an-
damiajes pedagógicos explícitos, lo que refuerza 
la idea de que los AVA, tal como son utilizados, 
tienden a transferir la responsabilidad del apren-
dizaje al estudiante sin proveer las condiciones 
necesarias para ejercerla de manera efectiva. 
Este hallazgo tensiona los discursos instituciona-
les que asumen la virtualidad como sinónimo de 
aprendizaje autónomo y refuerza la necesidad de 

un diseño instruccional que acompañe progresi-
vamente el desarrollo de esta competencia.

Finalmente, la limitada interactividad de los 
AVA, la escasez de herramientas gamificadas y 
la falta de integración móvil, reducen el compro-
miso del estudiantado, incluso cuando estos de-
mandan actividades más dinámicas como quizzes 
o cápsulas cortas. La literatura reciente acerca 
de gamificación y m-learning refrenda que es-
tas estrategias incrementan significativamente 
la motivación y el engagement entre estudian-
tes digitalmente nativos (Khaldi et al., 2023). En 
conjunto, los resultados reafirman que la motiva-
ción en los AVA no puede atribuirse únicamente 
a características individuales, sino que depende 
de la interacción entre condiciones pedagógicas, 
tecnológicas e institucionales. Abordar estas va-
riables de manera integrada no solo mejora la 
implicación estudiantil, sino que constituye una 
condición necesaria para avanzar hacia modelos 
de educación superior más inclusivos, sostenibles 
y emocionalmente significativos.

CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio muestran que la mo-
tivación en el uso de los AVA no puede entender-
se como una condición individual del estudiante, 
sino como una construcción situada, determina-
da por la interacción entre factores pedagógicos, 
tecnológicos e institucionales. Predomina una 
motivación extrínseca vinculada a calificaciones 
y recompensas inmediatas, lo que restringe la 
posibilidad de generar aprendizajes sostenidos. 
Sin embargo, cuando los AVA integran activida-
des interactivas y desafiantes, los estudiantes re-
portan señales de motivación intrínseca, lo que 
confirma el potencial de estas plataformas para 
fomentar el interés genuino, siempre que existan 
condiciones de diseño instruccional y acompaña-
miento docente adecuados.

El rol del profesorado aparece como un modula-
dor central: la presencia activa, la retroalimentación 
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El rol del profesorado 
aparece como un modulador 
central: la presencia activa, la 
retroalimentación oportuna y 
la intencionalidad pedagógica 
inciden directamente en la 
motivación estudiantil

oportuna y la intencionalidad pedagógica inciden 
directamente en la motivación estudiantil. Asi-
mismo, las limitaciones en alfabetización digital 
y la ausencia de integración de herramientas ga-
mificadas o móviles debilitan el aprovechamiento 
de los AVA como entornos de aprendizaje signi-
ficativo. Estas conclusiones refuerzan la necesi-
dad de repensar el diseño de los AVA desde una 
perspectiva ecosistémica, en la que se articulen 
estrategias de enseñanza, infraestructura tecno-
lógica y políticas institucionales que promuevan 
experiencias más inclusivas, autónomas y emo-
cionalmente sostenibles.

Estos hallazgos coinciden con la propuesta de 
Engel y Coll (2022), quienes destacan la utilidad 
del enfoque híbrido para personalizar el apren-
dizaje, así como con el énfasis en que un buen 
diseño es clave para la eficacia de los entornos vir-
tuales. Ambos aportes refuerzan las implicancias 
prácticas de este estudio.

Entre las principales limitaciones del estudio 
se encuentra el hecho de haberse desarrollado 
con un grupo reducido de estudiantes de una sola 
carrera universitaria y en un contexto geográfico 
específico. Esto restringe la generalización de los 
resultados, aunque no limita su valor como evi-
dencia contextualizada para comprender dinámi-
cas motivacionales en AVA. Asimismo, el uso de 
un único grupo focal acota la diversidad de pers-
pectivas, lo que invita a futuros estudios a ampliar 
la muestra y diversificar las técnicas de recolec-
ción de datos.

A partir de estas limitaciones, se proyecta la 
necesidad de avanzar en investigaciones que ex-
ploren de manera comparativa la motivación 
estudiantil en distintos modelos híbridos y en 
diversas disciplinas académicas, incorporando 
también la voz del profesorado en su rol de dise-
ñadores y mediadores pedagógicos. Del mismo 
modo, se recomienda indagar en el impacto de 
estrategias específicas, como la gamificación, el 
aprendizaje basado en proyectos o la integración 
de recursos móviles, para potenciar la motivación 
intrínseca y la autonomía en los entornos virtua-

les. Finalmente, se sugiere que los resultados de 
este estudio sean considerados por las institucio-
nes de educación superior como insumos para 
fortalecer sus políticas digitales, orientadas a 
mejorar la calidad y la sostenibilidad de las expe-
riencias de aprendizaje en la educación superior 
chilena y latinoamericana.
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RESUMEN

El estudio analizó cuáles factores afectan la percep-
ción de los estudiantes de la Facultad de Educación 
y Ciencias Sociales en relación con la adopción del 
LMS institucional “Pregrado Virtual” en la Univer-
sidad de Magallanes. Se aplicó una encuesta a 213 
participantes, cuyos resultados evidenciaron una 
percepción mayormente neutral, con una tenden-
cia al nivel medio. El acceso y la utilidad pedagógica 
fueron los mejores valorados, mientras que la capa-
citación y estabilidad técnica mostraron debilida-
des. Hubo una correlación positiva y significativa en 
todas las dimensiones, mostrando interdependen-
cia. Algunas limitaciones del estudio incluyen el he-
cho de que el LMS no se utilizó en algunas carreras, 
la baja participación en relación con la población 
total, y la aplicación del estudio en una única facul-
tad. La principal contribución fue la demostración 
de una brecha en el uso de recursos pedagógicos y la 
fiabilidad de la capacitación que, junto con la estabi-
lidad de la plataforma, necesitan ser fortalecidas. El 
Pregrado Virtual cumple con la función de reposi-
torio de información, por lo que requiere optimizar 
características para convertirse en una plataforma 
que promueva un aprendizaje integral.

Palabras clave
LMS; sistema de gestión de aprendizaje; educación superior; 
educación en línea; plataformas digitales educativas

ABSTRACT

The study analyzed factors influencing adoption 
of the institutional LMS “Virtual Undergraduate 
Program” from the perspective of the Educatio-
nal and Social Sciences faculty’s students. A sur-
vey was applied to 213 participants. The results 
evidenced a mainly neutral perception, with a 
centered trend. While the access and pedagogi-
cal utility were rated the best, platform training 
and technical stability showed weaknesses. The-
re was a positive and meaningful correlation in 
every aspect, evidencing interdependence. Study 
limitations include: the lack of the LMS use in 
certain careers; low participation regarding the 
complete study population; and single-faculty 
study application. The main contribution of this 
study was the demonstration of a gap in pedago-
gical resources usage, the reliability of platform 
training and stability, prompting the need to be 
strengthened. To conclude, the virtual undergra-
duate program performs the action of repositing 
information; thus, it is imperative to optimize its 
characteristics to become a platform that promo-
tes an integrated learning experience. 

Keywords
LMS; Learning Management System; e-Learning; higher 
education; digital learning platforms
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INTRODUCCIÓN 

Durante la pandemia de la covid-19 las institu-
ciones de educación superior en la mayoría 

de los países atravesaron una transición acelera-
da hacia entornos virtuales de aprendizaje (EVA) 
y plataformas de colaboración en línea para dar 
continuidad a sus actividades académicas, lo que 
dio lugar a una adopción masiva y repentina de 
estas tecnologías (Sivasubramanian et al., 2022). 
Aunque inicialmente estas acciones surgieron 
como una medida de contingencia, ello derivó en 
la incorporación acelerada de prácticas y modali-
dades en línea e híbridas, las cuales han mostrado 
potencial para perdurar más allá de la emergencia 
sanitaria, siempre que, como sugieren Lugo et al. 
(2019), existan políticas y condiciones que favo-
rezcan su consolidación.

En este contexto, gran parte de las acciones 
para transitar hacia la forzada educación en línea 
se materializó mediante el uso de Learning Mana-
gement Systems (LMS) (CEPAL-Unesco, 2020), 
plataformas digitales que permiten planificar, ges-
tionar y evaluar procesos de enseñanza-aprendi-
zaje en entornos virtuales. Las funcionalidades de 
estos sistemas van desde la organización de con-

tenidos y actividades educativas, hasta la comuni-
cación asincrónica y sincrónica entre estudiantes 
y docentes, integrando recursos digitales para el 
aprendizaje, diversas herramientas de evaluación 
y la gestión del progreso académico. 

En la Universidad de Magallanes, el LMS insti-
tucional denominado “Pregrado Virtual” (desarro-
llado sobre el sistema de código abierto Moodle) 
comenzó a gestarse antes de la pandemia como 
parte de un plan de modernización en los procesos 
educativos. Sin embargo, y en pleno desarrollo, su 
implementación debió adelantarse abruptamente 
a partir de 2020, para examinar a fondo cómo se 
está empleando el sistema de gestión del apren-
dizaje. Este análisis se centra en cuatro aspectos 
fundamentales: usabilidad, funcionalidad, accesi-
bilidad y utilidad pedagógica percibida por estu-
diantes, ¿qué tan fácil es de usar?, ¿qué funciones 
ofrece?, ¿qué tan accesible resulta? y ¿qué tanto 
ayuda en la enseñanza? Estas áreas son cruciales 
para valorar lo que piensan los alumnos y se basan 
sólidamente en la teoría. Esto se manifiesta en los 
hallazgos que muestran la conexión entre estas di-
mensiones. Entender estas relaciones facilita una 
visión más completa de cómo los estudiantes ven y 
aprovechan el sistema.
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los LMS han evolucionado desde 
simples repositorios de contenido 

hacia ecosistemas educativos 
complejos que integran múltiples 

dimensiones del proceso 
formativo, constituyéndose en 

infraestructuras críticas que 
median la interacción entre 

actores educativos

Pese a la relevancia estratégica que los LMS 
han adquirido desde hace varios años en la edu-
cación superior (Lugo et al., 2017), en la Univer-
sidad de Magallanes no existen estudios previos 
que analicen de forma sistemática cómo estu-
diantes perciben el LMS “Pregrado Virtual” y su 
aporte al proceso de enseñanza-aprendizaje. En 
este sentido, la presente investigación se guía por 
las siguientes preguntas: ¿cómo perciben los es-
tudiantes de la Facultad de Educación y Ciencias 
Sociales de la Universidad de Magallanes los fac-
tores que inciden en el uso del LMS institucional 
“Pregrado Virtual”? y ¿cómo valoran su usabili-
dad, funcionalidad, accesibilidad y utilidad peda-
gógica en el proceso de enseñanza-aprendizaje?

MARCO TEÓRICO 

La transformación digital de la educación superior 
ha experimentado una aceleración sin preceden-
tes, consolidándose como un paradigma educativo 
esencial que trasciende las circunstancias excep-
cionales que la originaron (Sivasubramanian et al., 
2022). En esta línea, Pérez et al. (2010) documen-

tan la reconfiguración de los espacios y tiempos de 
la docencia universitaria a partir de accesos distri-
buidos y asincrónicos, mientras que Rienties et al. 
(2014) muestran que la incorporación de LMS re-
define las modalidades de aprendizaje, aunque su 
uso docente tiende a concentrarse en funciones de 
repositorio más que en una mediación pedagógica 
desde una dimensión transformadora.

En este contexto, los LMS han evolucionado 
desde simples repositorios de contenido hacia 
ecosistemas educativos complejos que integran 
múltiples dimensiones del proceso formativo, 
constituyéndose en infraestructuras críticas que 
median la interacción entre actores educativos y 
facilitan la construcción colaborativa del conoci-
miento (Costa et al., 2012; Rienties et al., 2014; Sil-
va et al., 2016). Estas plataformas, como Moodle, 
Blackboard o Canvas, concentran herramientas 
para la organización de contenidos, la gestión de 
actividades y evaluaciones, la comunicación asin-
crónica y sincrónica, así como el seguimiento del 
progreso académico (Kerimbayev et al., 2017).

La evolución y el uso pedagógico de los LMS 
pueden comprenderse desde marcos teóricos 
como el conectivismo de Siemens (2005), que 
plantea que el aprendizaje se configura como una 
red de conexiones donde el conocimiento puede 
residir fuera del individuo, potenciando la inteli-
gencia colectiva mediante nodos tecnológicos. De 
forma complementaria, el modelo Technological 
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) de 
Mishra y Koehler (2006) enfatiza que la integra-
ción tecnológica efectiva requiere un equilibrio 
entre conocimiento tecnológico, pedagógico y 
disciplinar, evitando que la simple disponibilidad 
de herramientas digitales se confunda con una 
integración significativa (Cabero et al., 2017). La 
literatura especializada ha identificado tres dimen-
siones críticas para evaluar la efectividad de un 
LMS: accesibilidad, entendida como la capacidad 
de garantizar el acceso equitativo a contenidos y 
actividades, considerando contextos diversos (Ca-
prara y Caprara 2022); funcionalidad, referida al 
conjunto de herramientas y características que 
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Al considerar la funcionalidad, 
accesibilidad y utilidad como 
ejes de evaluación, este estudio 
se orienta a comprender no 
solo las capacidades técnicas 
de la plataforma, sino también 
las condiciones y factores que 
determinan su adopción efectiva

satisfacen necesidades formativas, como recur-
sos de comunicación, evaluación y colaboración; 
y utilidad, asociada a los beneficios percibidos 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como la 
flexibilidad, la interacción y la implementación 
de estrategias pedagógicas innovadoras (Tigua y 
Bracho, 2023).

Asimismo, la adopción de LMS se explica a tra-
vés de modelos consolidados de aceptación tecno-
lógica. El Technology Acceptance Model (TAM) de 
Davis (1989) sostiene que la intención de uso está 
determinada por la utilidad y la facilidad de uso per-
cibida, factores que también han sido observados 
en la integración de Moodle en contextos univer-
sitarios (Al-Busaidi y Al-Shihi, 2010; Schoonen-
boom, 2014). La Unified Theory of Acceptance and 
Use of Technology (UTAUT) de Venkatesh et al. 
(2003) amplía este marco incorporando la expec-
tativa de rendimiento, la expectativa de esfuerzo, 
la influencia social y las condiciones facilitadoras, 
variables que influyen de forma directa en la adop-
ción y uso pedagógico de estas plataformas (Ad-
miraal et al., 2017; Arancibia et al., 2017). Por su 
parte, la Teoría de la Difusión de Innovaciones de 
Rogers (2003) describe atributos que favorecen la 
adopción de una innovación (ventaja relativa, com-
patibilidad, complejidad, posibilidad de prueba 
y observabilidad), elementos que también se han 
identificado como determinantes en el uso efectivo 
de entornos virtuales de aprendizaje (Tondeur et 
al., 2008; Valverde et al., 2010).

Estos enfoques ofrecen una base conceptual 
sólida para analizar las percepciones de estu-
diantes sobre el LMS “Pregrado Virtual” de la 
Universidad de Magallanes. Al considerar la fun-
cionalidad, accesibilidad y utilidad como ejes de 
evaluación –dimensiones estrechamente vincu-
ladas con la calidad del sistema, la calidad de la 
información y la calidad del servicio (Al-Busaidi 
y Al-Shihi, 2010)–, este estudio se orienta a com-
prender no solo las capacidades técnicas de la 
plataforma, sino también las condiciones y fac-
tores que determinan su adopción efectiva en un 
contexto universitario regional, los cuales depen-

den en gran medida de las creencias, actitudes y 
prácticas de los docentes (Admiraal et al., 2017; 
Schoonenboom, 2014). 

METODOLOGÍA

Población y muestra de la investigación

La presente investigación consideró a estudiantes 
pertenecientes a la Facultad de Educación y Cien-
cias Sociales de la Universidad de Magallanes: de 
una población de N = 872 estudiantes, se obtuvo 
una muestra de n = 213 (24,4 %). La muestra fue 
no probabilística por voluntariado e incluyó estu-
diantes de todas las carreras de la facultad. A título 
referencial, una muestra de n = 213 sobre N = 872 
equivale, bajo supuestos de muestreo aleatorio sim-
ple con corrección por población finita, a una preci-
sión aproximada de ±6% para un nivel de confianza 
de 95%. Debido al diseño no probabilístico, estas 
cifras deben interpretarse solo como orientativas.

Tipo de estudio

El presente estudio se enmarca en un enfoque 
cuantitativo, con un diseño no experimental, 
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ex post facto, transversal, descriptivo y corre-
lacional, lo que permite observar y analizar las 
percepciones de estudiantes sin manipular las va-
riables de estudio, en un momento específico del 
tiempo. Este tipo de diseño es común en inves-
tigaciones educativas que buscan identificar re-
laciones entre variables sin establecer causalidad 
directa. Tal como señalan Hernández et al. (2014), 
los estudios no experimentales permiten observar 
fenómenos en su contexto natural, y los diseños 
ex post facto se aplican cuando el fenómeno ya ha 
ocurrido, siendo apropiados para investigaciones 
que exploran asociaciones en contextos reales y no 
manipulables. En este sentido, el estudio indaga 
las percepciones de estudiantes de la Facultad de 
Educación y Ciencias Sociales de la Universidad 
de Magallanes respecto a los factores que inciden 
en el uso del LMS institucional Pregrado Virtual, 
y cómo valoran su usabilidad, funcionalidad, ac-
cesibilidad y utilidad pedagógica en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Los datos se recolectaron 
mediante un cuestionario estructurado, aplicado 
en un único momento del semestre y se analizaron 
mediante estadística descriptiva e inferencial.

Instrumentos de recogida de información,
procedimientos y confiabilidad

Se elaboraron inicialmente 20 reactivos, construi-
dos a partir de la revisión de literatura especializa-
da y juicio de expertos en tecnologías educativas 
y evaluación de entornos virtuales de aprendizaje. 
Se aplicó una prueba piloto a 50 estudiantes, cu-
yos datos fueron analizados mediante un análisis 
factorial exploratorio (AFE) utilizando el méto-
do de factorización de ejes principales y rotación 
Oblimin, a través del software SPSS v.27.

Tras descartar cuatro ítems por comunalida-
des <.40 o cargas cruzadas significativas, se re-
estimó el modelo con los 16 ítems restantes. La 
adecuación muestral fue óptima (KMO = .858; 
Bartlett: χ²(120) = 442.6, p < .001). El scree plot 
y los autovalores indicaron un único factor domi-
nante (autovalor = 7.89), que explica 49% de la 

varianza total. Todos los ítems presentaron co-
munalidades ≥ .49 y cargas factoriales ≥ .50 en 
la matriz de patrones, respaldando su validez es-
tructural de la versión final.

Tras el piloto (20 ítems), los ítems de la ver-
sión final se renumeraron como P1-P16 y todas 
las referencias a códigos en tablas y texto corres-
ponden a esta numeración. En el instrumento 
aplicado, los participantes calificaron de acuerdo 
con su percepción los 16 enunciados presentados 
en la tabla 1, con una escala de Likert que incluyó 
los siguientes niveles del mínimo (1) al máximo 
(5): totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, ni 
de acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo, y total-
mente de acuerdo. 

Estructura de interpretación y fiabilidad

Para fines descriptivos y diagnósticos, los 16 ítem 
se organizaron en cuatro agrupaciones concep-
tuales (no equivalentes a factores confirmados 
psicométricamente): usabilidad, funcionalidad, 
accesibilidad y utilidad pedagógica. Los ítems y su 
clasificación definitiva se presentan en la tabla 1.

La fiabilidad del instrumento se estimó en la 
muestra final (n = 213). La escala global mostró con-
sistencia interna alta (α = ,93); las estimaciones por 
agrupación (medias, DE y α de Cronbach) se repor-
tan en el apartado de resultados (ver tabla 3).

RESULTADOS

A continuación se presentan los resultados del aná-
lisis de las percepciones de estudiantes respecto al 
uso del LMS institucional Pregrado Virtual. El cues-
tionario aplicado evalúa las agrupaciones concep-
tuales de usabilidad, funcionalidad, accesibilidad, y 
utilidad pedagógica (ver Tabla 1 para el detalle de 
ítems P1-P16). La distribución porcentual e identifi-
cación de la muestra se presenta en la Tabla 2.

La distribución de la muestra fue constituida 
por 213 estudiantes, correspondiente a todas las 
áreas de la pedagogía, junto con Trabajo Social y 
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Tabla 1. Ítems del cuestionario y su clasificación conceptual

Código Enunciado Propósito Agrupaciones 
conceptuales

P1 La plataforma es fácil de usar

Valoración de la usabilidad 
del LMS: facilidad de uso 
y navegación, claridad de 
instrucciones, organización de 
los cursos y capacitación

Usabilidad

P2
He recibido capacitación o recursos de apoyo suficientes para usar 
la plataforma

P3
Las instrucciones de las herramientas en la plataforma (foros, tareas 
y cuestionarios) son claras

P4
En la plataforma se organizan los contenidos del curso de forma 
estructurada

P5 El diseño visual y la navegación facilitan su uso 

P6
En la plataforma las herramientas de comunicación (mensajes, foros 
y avisos) son efectivas 

Efectividad de las herramientas 
de comunicación e integración 
de recursos externos

Funcionalidad 
P7 Puedo revisar videos, enlaces o documentos externos sin dificultad

P8 La plataforma funciona establemente, con errores mínimos

Acceso desde distintos 
dispositivos, disponibilidad y 
rapidez

Accesibilidad 
P9 Accedo sin problemas desde computador, celular o tableta

P10 La plataforma está disponible cuando la necesito

P11
Los recursos (videos y documentos) se visualizan y descargan con 
facilidad

P12 El uso de la plataforma contribuye a mi aprendizaje

Aporte pedagógico percibido: 
contribución al aprendizaje, 
realización de actividades, 
seguimiento del progreso, 
interacción docente-estudiante 
y soporte a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje

Utilidad 
pedagógica

P13
Puedo realizar la mayoría de las actividades como estudiante a 
través de la plataforma

P14 La plataforma me permite seguir el progreso como estudiante

P15
El uso de la plataforma mejora la interacción entre los académicos 
y estudiantes

P16
Considero que la plataforma es valiosa para dar soporte a los 
procesos actuales de enseñanza-aprendizaje

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Distribución porcentual e identificación de la muestra

Carrera
Año en curso

Total* %
2º 3º 4º 5º

Pedagogía en Inglés para Enseñanza (básica y media) 20 10 13 11 54 25,4

Pedagogía en Educación Parvularia 22 7 – – 29 13,6

Pedagogía en Educación Física para Enseñanza básica y media 17 6 1 1 25 11,7

Pedagogía en Castellano y Comunicación para  Enseñanza básica y media 11 5 3 4 23 10,8

Pedagogía en Educación Diferencial 9 5 8 – 22 10,3

Otras Pedagogías** 17 13 5 6 41 19,2

Psicología y Trabajo social 6 4 7 2 19 8,9

Total 102 50 37 24 213 100
Notas: * Total de encuestados por carrera. ** Otras pedagogías agrupa Pedagogía en Historia y Ciencias Sociales para Enseñanza Media (14), 
Pedagogía en Educación Básica mención Lenguaje y Matemática (13), Pedagogía en Matemática para Enseñanza Media (12) y Pedagogía en 
Artes Musicales (2).
Fuente: elaboración propia.
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Psicología. Las carreras de Pedagogía en Inglés 
(25,4 %), Pedagogía en Educación Parvularia 
(13,6 %) y Pedagogía en Educación Física (11,7 
%) mostraron las cifras más altas. Después se en-
cuentran las de Pedagogía en Castellano (10,8 %), 
Educación Diferencial (10,3 %) y Psicología jun-
to con Trabajo Social (8,9 %). Además, como se 
puede observar, los participantes de segundo año 
conformaron casi la mitad del total de la muestra. 
El puntaje total por enunciado se muestra en la 
gráfica 1.

La gráfica de barras muestra el puntaje total 
por enunciado (rango teórico: 213-1065). Se ob-
serva que la mayoría supera la mitad (>533); sin 
embargo, el enunciado relacionado a la capaci-
tación/recursos de apoyo (P2) para el uso de la 

plataforma tiene una valoración baja (458). En 
contraste, la gráfica revela que la visualización/
descarga de recursos (P11 = 713) es una de las ca-
racterísticas mejor valoradas, junto con el acceso 
multidispositivo (P9 = 708). Finalmente, el tercer 
enunciado mejor calificado indica que los estu-
diantes pueden revisar recursos externos (P7 = 
695) sin dificultad. Los estadísticos descriptivos y 
la fiabilidad (α de Cronbach) por agrupación con-
ceptual se presentan en la tabla 3.

Resultados descriptivos por 
agrupación conceptual

Los datos obtenidos por medio del análisis des-
criptivo muestran que las percepciones de los 
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Gráfica 1. Puntaje total de los enunciados (Likert 1-5; rango teórico por ítem: 213-1065).
Nota: usabilidad (P1-P5), funcionalidad (P6-P7), accesibilidad (P8-P11) y utilidad pedagógica (P12-P16).
Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos y alfa de Cronbach por agrupación conceptual

Agrupación 
conceptual Ítems incluidos Media (M) Alfa de 

Cronbach (α) DE Rango
(mín-máx) 

Asimetría 
(G1) Curtosis (K)

Usabilidad
P1, P2, P3, 

P4, P5
2,76 ,829 0,82 1-5 -,130 -,296

Funcionalidad P6, P7 2,95 ,666 0,98 1-5 -,185 -,298

Accesibilidad
P8, P9, P10, 

P11
3,11 ,768 0,85 1-5 -,606 -,321

Utilidad 
pedagógica

P12, P13, P14, 
P15, P16 

2,97 ,889 0,93 1-5 -,323 -,275

Nota: DE = Desviación estándar. 
Fuente: elaboración propia.
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estudiantes son en su mayoría neutrales y acepta-
bles. La media alcanzada en la agrupación “usabi-
lidad” respecto a las percepciones fue de 2,76, lo 
cual sugiere que los estudiantes tienen una per-
cepción entre baja y moderada sobre el LMS ins-
titucional. Se resaltó la excelente consistencia de 
la mencionada agrupación (α = ,829), sugirien-
do que los enunciados pertenecientes midieron 
de manera confiable esta dimensión. Del mismo 
modo, la desviación estándar (0,82) representa 
una variabilidad moderada indicando que las res-
puestas no difieren en gran medida entre sí. En 
cuanto a la asimetría de -,130 y curtosis de -,296, 
se observa una distribución simétrica, manifes-
tando que las respuestas obtenidas no se concen-
tran solo en un valor. 

Por otro lado, la “funcionalidad” obtuvo la se-
gunda media más baja de 2,95, lo cual significa que 
la percepción estudiantil no es ni negativa ni positi-
va respecto a la calidad y capacidad de la platafor-
ma. Respecto a la fiabilidad calculada (α = ,666), es 
cuestionable a comparación de las demás dimensio-
nes, lo que podría ser en vista de la cantidad inferior 
de ítems medida. La desviación estándar (0,98) es 
la más alta de la totalidad de las agrupaciones. 

En la dimensión “accesibilidad”, la media es 
M = 3,11, la más alta entre las agrupaciones, lo 
que sugiere una percepción aceptable del acceso y 
del desempeño técnico de la plataforma. La esti-
mación de la dimensión presenta consistencia in-
terna adecuada (α = ,768). La desviación estándar 
(DE = 0,85) indica una variabilidad moderada y 
las respuestas se concentran en torno a una media 
situada por encima del punto medio de la escala.

Finalmente se puede observar que la “utilidad 
pedagógica” alcanzó una media de (M = 2,97; α = 
,889), lo que indica una consistencia interna en 
los elementos. Estos datos sugieren que los alum-
nos consideran que la plataforma virtual favorece 
el monitoreo académico, la interacción y el apren-
dizaje, aunque esta valoración se encuentre en un 
nivel medio, reflejando una valoración y percep-
ción mayormente neutral sobre su contribución 
educativa. Las correlaciones entre las agrupacio-
nes conceptuales se presentan en la tabla 4.

Los datos obtenidos respecto a las correla-
ciones existentes entre las agrupaciones concep-
tuales dejan en manifiesto que, tanto la relación 
entre la facilidad del uso del LMS institucional 
y la accesibilidad (r = ,681, p < ,01), como entre 
la utilidad y la accesibilidad (r = ,627, p < ,01), 
de la plataforma virtual, sugieren correlaciones 
de magnitud moderada–alta; siendo la accesibi-
lidad, en ambos casos, un factor determinante 
en función de cómo perciben los estudiantes el 
LMS. En cuanto a las demás variables, constitu-
yen correlaciones sólidas y más bien positivas, 
siendo la de usabilidad y funcionalidad la que se 
destaca entre las demás (r = ,754), lo cual sugiere 
que, a mayor facilidad del uso de la plataforma, 
mejor es la funcionalidad, sin que ello implique 
causalidad. La baremación general del instru-
mento (niveles bajo, medio y alto) se presenta en 
la tabla 5.

En esta investigación se utilizó un instrumento 
de 16 preguntas, con escala tipo Likert de cinco ni-
veles (1 = totalmente en desacuerdo; 5 = totalmen-
te de acuerdo). Debido a que cada pregunta posee 

Tabla 4. Correlación entre agrupaciones conceptuales

Agrupación conceptual Usabilidad Funcionalidad Accesibilidad Utilidad Pedagógica
Usabilidad -

Funcionalidad ,754** -

Accesibilidad ,681** ,702** -

Utilidad pedagógica ,721** ,724** ,627** -
Nota: correlaciones de Pearson (bilateral), n = 213. p < ,01.
Fuente: elaboración propia.
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un valor que va de 1 a 5, la puntuación completa 
de cada persona puede oscilar entre 16 puntos (16 
× 1) y 80 puntos (16 × 5). Para fines de análisis, se 
establecieron tres niveles de interpretación: bajo 
(16-37 puntos), medio (38-59 puntos) y alto (60-
80 puntos), los participantes fueron ubicados en 
uno de estos tres niveles, usando el programa 
estadístico SPSS. Los resultados mostraron que 
16% de los participantes se ubicó en el nivel alto, 
21% en el nivel bajo y la mayoría, con 63%, se si-
tuó en el nivel medio. Por lo tanto, la concentra-
ción más alta de respuestas se ubicó en el nivel 
intermedio. Este resultado representa un insu-
mo importante para la interpretación general de 
la percepción analizada, ya que muestra una va-
loración mayoritariamente media, aunque tam-
bién con un peso significativo en la tendencia a 
lo bajo. En conjunto, la distribución se concen-
tra en el nivel medio, con núcleos no menores de 
respuestas en niveles bajos que justifican accio-
nes de mejora focalizadas. La baremación desa-
gregada por agrupación conceptual se presenta 
en la tabla 6.

Respecto a la usabilidad, 82,6% de los estu-
diantes se encuentra en un nivel medio, mientras 
que 10,3% tiene una valoración alta y únicamente 

7% está en un nivel bajo. Esto indica que el LMS 
es visto como medianamente intuitivo y com-
prensible, aunque persiste un grupo de estudian-
tes que tiene dificultades al inicio o requiere más 
asistencia para utilizar la plataforma.

En la dimensión de funcionalidad, la propor-
ción porcentual es más balanceada: 22,5% en el 
nivel alto, 37,1% en el nivel bajo y 40,4% en el ni-
vel medio. Aunque la plataforma cuenta con úti-
les herramientas internas y cierta capacidad para 
incorporar recursos externos, aún se observan 
fallos importantes en su operatividad o en la es-
tabilidad de estas herramientas, lo que limita la 
experiencia de uso para un considerable número 
de estudiantes. 

Los resultados sobre la accesibilidad reflejan 
que la mayoría de los estudiantes (66,2%) se ubi-
ca en el nivel medio, 18,3 % está en el nivel alto 
y 15,5 % se halla en el nivel bajo. Estos datos su-
gieren que, en términos generales, se percibe el 
acceso a la plataforma desde diversos dispositivos 
y su disponibilidad técnica como adecuado; sin 
embargo, persisten situaciones de problemas o 
limitaciones de acceso que impactan a un número 
considerable de usuarios.

Finalmente, la utilidad pedagógica se destaca 
como uno de los mejores valorados con 22,1%. 
Sin embargo, es posible observar que 49,3% se 
encuentra en un nivel medio cuyo número cons-
tituye más del doble del porcentaje apreciado en 
el nivel alto y 28,6 % en uno bajo. Lo mencionado 
con anterioridad, sugiere que si bien esta dimen-
sión se encuentra dentro de las mejores valora-
das, hay una tendencia a una valoración más bien 
neutral a baja. 

Tabla 5. Baremación

Nivel Puntaje 
mínimo

Puntaje 
máximo Porcentaje

Bajo 16 37 21%

Medio 38 59 63%

Alto 60 80 16%
Fuente: elaboración propia.

Tabla 6. Baremación por agrupación conceptual

Nivel Usabilidad, frecuencia y % Funcionalidad, frecuencia y % Accesibilidad, frecuencia y % Utilidad pedagógica, frecuencia y %
Bajo 15 (7%) 79 (37,1%) 33 (15,5%) 61 (28,6%)

Medio 176 (82,6%) 86 (40,4%) 141 (66,2%) 105 (49,3%)

Alto 22 (10,3%) 48 (22,5%) 39 (18,3%) 47 (22,1%)

Total 213 (100%)
Fuente: elaboración propia.
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DISCUSIÓN

Los resultados de esta investigación exponen que 
la valoración general de la percepción estudian-
til del “Pregrado Virtual” se encuentra en el nivel 
medio, sugiriendo que la plataforma cumple par-
cialmente funciones de acceso y organización de 
recursos, pero requiere fortalecer su mediación 
pedagógica para potenciar el aprendizaje. Del 
mismo modo, cabe destacar que el LMS institu-
cional es utilizado mayoritariamente como repo-
sitorio de información tal como se menciona en 
otras investigaciones (Costa et al., 2012; Simon et 
al., 2025), pudiendo visualizar, revisar y descar-
gar información sin mayores interferencias. 

De igual manera, las correlaciones entre las 
agrupaciones conceptuales presentadas son po-
sitivamente fuertes y se encuentran interconec-
tadas, por lo tanto, cada una de ellas constituye 
un factor determinante durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Si una de estas agrupa-
ciones conceptuales satisface las necesidades de 
estudiantes y docentes, el LMS tiende a un uso 
principalmente informativo y no a una integra-
ción didáctica plena. Lo que diferencia un LMS 
integrado educativamente de un repositorio es 
la presencia de interacción y comunicación entre 
estudiantes y docentes (Tigua y Bracho, 2023), 
junto con la integración intencionada entre tecno-
logía y práctica pedagógica (Cabero et al., 2017). 

Con relación a las agrupaciones conceptuales, 
la percepción de los estudiantes en función de es-
tas se encuentra en el nivel medio. Siendo la “fun-
cionalidad” y “utilidad pedagógica” las mejores 
valoradas; sin embargo, los porcentajes de estas 
dos dimensiones en el nivel bajo son incluso ma-
yores que aquellos del nivel alto, exponiendo una 
alta variabilidad. Lo cual sugiere que el enfoque o 
utilidad entregada por parte de los docentes pu-
diese interferir durante el proceso de enseñanza 
y de cómo los estudiantes perciben la plataforma 
(Admiraal et al., 2017; Schoonenboom, 2014). 
Adicionalmente, la valoración de la funcionalidad 
puede verse afectada por la baja efectividad de las 

herramientas de comunicación, lo que implica un 
fallo determinante respecto a la característica co-
laborativa de un LMS (Tigua y Bracho, 2023). 

Los resultados sobre la “usabilidad” de la pla-
taforma indican menos variabilidad entre percep-
ciones, la mayoría se aglutina en el nivel medio, y 
el nivel alto es mayor comparado con el bajo. La 
mayoría de las valoraciones se encuentran leve-
mente sobre la media exceptuando la percepción 
de la capacitación para la utilización de la plata-
forma (P2), la cual es levemente negativa y puede 
repercutir en la experiencia de usuario al carecer 
de apoyo suficiente para navegarla tal como men-
cionan Tan et al. (2021), quienes postulan en su 
investigación a la capacitación como un factor de-
terminante en la adopción de los LMS. En gene-
ral, los datos denotan que respecto a la usabilidad, 
el LMS es medianamente organizado, instruido 
e intuitivo de navegar. Asimismo, los resultados 
establecen que la plataforma es de fácil acceso, 
permitiendo a los usuarios acceder desde cual-
quier dispositivo, visualizar y descargar recursos 
con facilidad, lo cual se encuentra directamente 
relacionado a su funcionalidad como repositorio. 

El análisis de los principales hallazgos nos 
muestra que en todas las agrupaciones, exceptuan-
do la usabilidad, hay una variabilidad considerable 

La plataforma es de fácil acceso, 
permitiendo a los usuarios 
acceder desde cualquier 
dispositivo, visualizar y descargar 
recursos con facilidad, lo cual 
se encuentra directamente 
relacionado a su funcionalidad 
como repositorio
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cuyo origen puede estar relacionado con la res-
ponsabilidad y compromiso por parte de los es-
tudiantes con su propia formación educativa, por 
medio del análisis crítico (Wang et al., 2025) del 
funcionamiento de la plataforma educativa, posi-
cionando estas respuestas en niveles de aprecia-
ción más bajos, a diferencia de las respuestas de 
quienes pueden no estar tan comprometidos, las 
cuales podrían ser a su vez menos críticas y, por 
ende, encontrarse en niveles de valoración más 
altos. Entendiendo que si bien los docentes pue-
den tener cierto grado de incidencia en la manera 
en la que los estudiantes perciben la plataforma 
virtual, como se ha mencionado con anterioridad, 
estos son partícipes activos durante su formación 
profesional (Admiraal et al., 2017) incidiendo 
esta motivación y participación en la efectividad 
del uso de la plataforma. 

En función de las oportunidades se puede 
establecer un esquema de monitoreo y manteni-
miento preventivo con la finalidad de limitar y 
predecir posibles caídas o malfuncionamientos de 
acceso a la plataforma, esto debido a la baja valo-
ración de los ítems relacionados a la estabilidad 
del sitio web. Asimismo, se sugiere un rediseño 
visual de la plataforma de manera que facilite la 
navegación y, por ende, la facilidad para encon-

trar tutoriales de uso del sitio en todo momento. 
Por último, es recomendable activar la función 
de notificaciones o alertas cuando tareas, comen-
tarios o mensajes sean enviados por docentes y 
estudiantes para desarrollar una interacción y co-
municación efectiva y fluida.

En cuanto a las limitaciones del presente es-
tudio, hay que considerar que por medio de la 
implementación del instrumento fue posible ob-
servar una baja participación de estudiantes de 
Psicología y Trabajo social en comparación con la 
cantidad de estudiantes de la facultad, por lo tan-
to si bien la muestra es significativa pudo haber 
sido mucho más representativa. De igual modo, 
el estudio fue llevado a cabo solo en una facultad, 
lo cual puede limitar los hallazgos y no represen-
tar en su totalidad la realidad de la adopción del 
LMS a nivel institucional. Siguiendo la misma lí-
nea, cabe destacar que la muestra representa un 
porcentaje importante de estudiantes de carreras 
de pedagogías ya que estas constituyen mayorita-
riamente a la facultad previamente mencionada.

CONCLUSIONES

Con relación a la primera pregunta de inves-
tigación señalada en la introducción: ¿cómo 
perciben los estudiantes de la Facultad de Edu-
cación y Ciencias Sociales de la Universidad de 
Magallanes los factores que inciden en el uso 
del LMS institucional Pregrado Virtual?, el es-
tudiantado de la Facultad de Educación y Cien-
cias Sociales de la Universidad de Magallanes 
manifiesta percibir de manera neutral esta he-
rramienta respecto a los determinantes del uso 
del LMS institucional “Pregrado Virtual”. Esto 
quiere decir que reconocen su utilidad para ac-
ceder a materiales y recursos, pero también se 
evidencian problemas en cuanto a la estabilidad 
técnica, claridad y capacitación que han teni-
do al utilizarlo, lo que disminuye su capacidad 
para ser considerado un espacio virtual para 
aprender. Respecto a la segunda pregunta de 

En función de las 
oportunidades se puede 

establecer un esquema de 
monitoreo y mantenimiento 

preventivo con la finalidad 
de limitar y predecir posibles 
caídas o malfuncionamientos 

de acceso a la plataforma
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investigación: ¿cómo valoran su usabilidad, fun-
cionalidad, accesibilidad y utilidad pedagógica 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje?, los es-
tudiantes evalúan la utilidad pedagógica y la ac-
cesibilidad de manera ecuánime en comparación 
a las otras dimensiones, destaca la posibilidad de 
acceder desde diferentes dispositivos y utilizar el 
LMS como apoyo para mantener un seguimiento 
del progreso académico en cada una de las asig-
naturas. Sin embargo, la funcionalidad y la usa-
bilidad obtienen una valoración principalmente 
media con una ligera tendencia a la baja, lo que 
indica que se requiere un diseño más amigable y 
con herramientas de comunicación más efectivas. 

Es importante señalar que el “Pregrado Vir-
tual” no surgió paulatinamente, su implemen-
tación fue acelerada debido a la necesidad de 
asegurar la educación durante la pandemia de la 
covid-19. La plataforma se adaptó con celeridad 
en medio de la crisis sanitaria, influyendo así su 
desarrollo a día de hoy. Esto deja en evidencia 
aquellos puntos fuertes en el acceso y la utilidad 
pedagógica, pero también limitaciones en térmi-
nos técnicos, de formación y de estabilidad los 
cuales podrían verse influenciados por esta adop-
ción promovida intencionalmente. 

Otro elemento clave es la formación de los do-
centes durante la adopción del LMS institucional, 
es por esta razón que la experiencia de los estu-
diantes ha sido afectada directamente debido a su 
percepción en función de la plataforma que, según 
esta, es empleada sobre todo como un depósito 
de información y no como un espacio interactivo 
para la enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto, para 
avanzar hacia un uso más significativo del “Pre-
grado Virtual”, es esencial recopilar información 
sobre las percepciones de los docentes en relación 
con las metodologías de enseñanza aplicadas por 
medio del LMS institucional y sus competencias 
digitales con la finalidad de triangular con infor-
mación recabada en esta pesquisa. 

Con este trabajo se proyectan nuevos temas 
de investigación hacia otras posibilidades de ca-
pacitación y apoyo para estudiantes y docentes, 

como por ejemplo rediseñar la plataforma con un 
enfoque en la colaboración y la interacción. Asi-
mismo, futuras investigaciones podrían centrarse 
en analizar más a fondo los usos específicos de la 
plataforma de “Pregrado Virtual” desde las pers-
pectivas de los profesores, así como en identificar 
los factores que facilitan o dificultan su implemen-
tación. También sería relevante evaluar en detalle 
la percepción docente sobre la funcionalidad y ac-
cesibilidad de la plataforma, y explorar la efecti-
vidad de las capacitaciones ofrecidas. Además, se 
podría investigar el impacto de la interacción y los 
recursos educativos disponibles en la plataforma 
sobre la satisfacción de los usuarios, así como su 
relación con la efectividad educativa. Finalmente, 
se podrían desarrollar propuestas para mejorar 
la experiencia educativa y optimizar el uso de la 
plataforma a través de estrategias basadas en los 
hallazgos obtenidos.

Es importante destacar que, en la sociedad 
actual, la implementación de los LMS aporta un 
valor significativo durante el proceso de aprendi-
zaje en la educación superior. Sin embargo, como 
se ha señalado previamente, es necesario propi-
ciar instancias comunicacionales con la finalidad 
de intercambiar ideas sobre el uso de los LMS 
en el contexto universitario, compartiendo tanto 
sus fortalezas como aquellas áreas de mejora. Es 
necesario llegar a un sistema que no solo muestre 

Futuras investigaciones podrían 
centrarse en analizar los usos 
de la plataforma de “Pregrado 
Virtual” desde las perspectivas 
de los profesores e identificar 
los factores que facilitan o 
dificultan su implementación
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información o recursos educativos, sino que con-
tribuya a la comunicación y al trabajo en equipo 
entre los estudiantes/usuarios con este sistema. 
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RESUMEN

Las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC) han demostrado ser un entorno versátil 
que ofrece múltiples herramientas para implemen-
tar estrategias y atender diversos estilos de aprendi-
zaje. Algunos estudios señalan que, si los estudiantes 
no conocen los alcances de estas herramientas para 
potenciar su proceso educativo, harán un uso limi-
tado de ellas. En este contexto, el presente estudio 
tuvo como objetivo evaluar el uso de estrategias cog-
nitivas, dentro de los cuatro estilos de aprendizaje 
más conocidos: visual, auditivo, de lectura/escritu-
ra y kinestésico, así como la aplicación de las TIC en 
estas estrategias. Metodológicamente, se trabajó un 
diseño transversal correlacional, sustentado en los 
resultados de una investigación cuasi experimental 
previa centrada en las variables de estilos y estrate-
gias de aprendizaje con TIC. Los hallazgos eviden-
cian que hay diferencias significativas entre el uso 
de estrategias con y sin tecnología, siendo estas úl-
timas las que obtuvieron puntajes más elevados, y 
que, si bien los estudiantes que participaron en el 
estudio conocen diversas herramientas tecnológi-
cas que pueden enriquecer su proceso educativo, no 
siempre las aplican. Se concluye que la instrucción 
intencionada y dirigida de las TIC puede potenciar 
su aplicación con fines educativos, favoreciendo el 
aprendizaje estratégico. Se propone fortalecer el 
asesoramiento y la orientación a los estudiantes ha-
cia enfoques que promuevan la integración de las 
tecnologías en los procesos de aprendizaje.

Palabras clave
TIC; estrategias de aprendizaje; estilos de aprendizaje; 
educación superior

ABSTRACT

Information and Communication Technologies 
(ICT) have proven to be a versatile environment 
that offers multiple tools for implementing strate-
gies and addressing diverse learning styles. Some 
studies indicate that when students are unaware of 
the potential of these tools to enhance their learn-
ing processes, their use tends to be limited. In this 
context, the present study aimed to evaluate the 
use of cognitive strategies, within the four most 
widely recognized learning styles: visual, audi-
tory, reading/writing, and kinesthetic, as well as 
the application of ICT to these strategies. Meth-
odologically, cross-sectional correlational design 
was employed, based on the results of a previous 
quasi-experimental research focused on the vari-
ables of learning styles and strategies with ICT. 
The findings reveal significant differences between 
the use of strategies with and without technology, 
with the latter being those that obtaided the highest 
score. They also show that, although the students 
participating in the study were familiar with vari-
ous technological tools that could enrich their edu-
cational process, they did not always apply them. 
It is concluded that intentional and targeted ICT 
instruction can enhance their educational use and 
foster strategic learning. Strengthening student 
guidance and support toward approaches that 
promote the integration of technologies into learn-
ing processes is therefore recommended.

Keywords
ICT; Learning strategies; Learning styles; Higher education
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INTRODUCCIÓN

Las Tecnologías de la Información y Comuni-
cación (TIC) tienen un impacto significativo 

en la vida de los seres humanos debido a su gran 
potencial para transformar las áreas en la que se 
aplican. Una de estas áreas es la educativa, a la 
que las TIC han proporcionado un gran impul-
so (Novitra et al., 2024; Ying, 2024; Youssef et 
al., 2022). Específicamente en el nivel superior, 
la integración de las TIC se ha convertido en un 
elemento clave para los estudiantes, ya que les 
ha abierto la posibilidad de acceder a una mayor 
oferta educativa a través de diversas modalida-
des, como la híbrida y la virtual, al mismo tiempo 
que permiten formas innovadoras de aprender 
acordes con sus necesidades y preferencias perso-
nales en el aprendizaje. 

En la actualidad, no cabe duda de que los jó-
venes utilizan las tecnologías en la mayoría de las 
actividades cotidianas, incluidas las relacionadas 
con su educación. Sin embargo, estudios previos 
han expuesto diversas problemáticas asociadas 
con el uso de estas herramientas, entre las que 
se encuentran que la mayor parte del tiempo la 

dedican a actividades de entretenimiento y co-
municación social, lo que afecta su capacidad de 
concentración y disminuye su interés por aplicar-
las en sus procesos de aprendizaje (Priawasana, 
2024; Rumiche & Solis, 2021). Lo anterior impac-
ta su desarrollo académico y limita el potencial 
transformador de las tecnologías en los procesos 
formativos.

Aunado a lo anterior, al ingresar a la universi-
dad los estudiantes se enfrentan a distintos retos 
y exigencias académicas acordes a ese nivel edu-
cativo, lo que los puede llevar a situaciones de an-
siedad, bajo desempeño académico, aislamiento, 
depresión y en algunos casos, hasta la deserción. 
Es importante destacar que los problemas de 
aprendizaje que experimentan los estudiantes no 
siempre están relacionados con sus capacidades 
cognitivas o con las actitudes para el aprendizaje, 
sino con un inadecuado conocimiento y utiliza-
ción de las estrategias de aprendizaje ((Biwer et 
al., 2020, 2023; Zhao et al., 2025). Al respecto, 
Biwer et al. (2023) señalan que, sin una compren-
sión y una base de conocimientos sólidos sobre 
sus estilos de aprendizaje y formas de estudio, 
los estudiantes son propensos a tener dificultades 
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para transferir y aplicar sus conocimientos en el 
contexto académico.

Las instituciones educativas desempeñan un 
papel importante para abordar las dificultades 
antes mencionadas. Es fundamental que el pro-
fesorado utilice y adapte las diversas tecnologías 
existentes en sus procesos de enseñanza, con 
el fin de satisfacer, en la medida de lo posible, 
las necesidades, preferencias y expectativas de 
aprendizaje de los estudiantes que en su mayoría 
crecieron con las TIC ((Lai & Shi, 2025; Quim-
pan & Bauyot, 2025; Sailer et al., 2024), pues 
estas tecnologías ya están inmersas en el tejido 
social y se sienten más cómodos en entornos de 
aprendizaje que las utilizan para dar dinamismo 
y actualidad a los procesos educativos, indepen-
dientemente si se trata de modalidades presen-
ciales, mixtas o a distancia. 

En el mismo sentido, resulta evidente que 
también los estudiantes deben de contar con 
las competencias necesarias para implementar 
las diversas estrategias cognitivas que mejor se 
acomoden a sus estilos de aprendizaje, así como 
para utilizar las herramientas tecnológicas apro-
piadas para estas estrategias (El-Sabagh, 2021; 

Kuluşakl, 2026); algunas de esas competencias 
son el trabajo colaborativo, la búsqueda y análi-
sis de la información, la resolución de problemas, 
las estrategias de comunicación y el aprendizaje 
individualizado (Martín, 2018; Poveda y Cifuen-
tes, 2020).

Por lo tanto, la incorporación de las TIC no 
debe verse únicamente como un recurso ins-
trumental, sino como una oportunidad para 
potenciar el aprendizaje de los estudiantes, per-
sonalizando las estrategias y herramientas digi-
tales. Esta transformación depende, sobre todo, 
de la calidad de la integración, la orientación y el 
acompañamiento que se brinden por las institu-
ciones y docentes más que del simple uso de las 
herramientas (Consoli et al., 2025).

El presente trabajo expone los resultados ob-
tenidos de un estudio correlacional que analiza el 
uso de las estrategias cognitivas empleadas por 
estudiantes de educación superior y su relación 
con los estilos de aprendizaje y usos de las TIC. 
Asimismo, se presentan las diferencias existen-
tes entre la aplicación de las estrategias cogniti-
vas con apoyo de las tecnologías y sin ellas. Los 
hallazgos del estudio ofrecen perspectivas rele-
vantes para incentivar el desarrollo de acciones 
institucionales que optimicen el uso de las tec-
nologías en beneficio del proceso educativo de 
estudiantes de educación superior, considerando 
los estilos y estrategias cognitivas de aprendizaje 
para el desarrollo académico.

El estudio centra su análisis en estudiantes 
de reciente ingreso, pues se trata de jóvenes que 
se incorporan a un nivel educativo con mayores 
exigencias académicas y resulta primordial la 
identificación de sus preferencias de aprendiza-
je (Zhang, 2021). La evaluación de los estilos y 
estrategias cognitivas de aprendizaje se convier-
te en un elemento fundamental para reconocer 
qué estrategias y qué herramientas digitales se 
ajustan mejor a las preferencias y necesidades de 
los estudiantes. Esto puede contribuir a que su 
método de estudio se transforme en un proceso 
eficiente. 

Es fundamental que el 
profesorado utilice y adapte las 
diversas tecnologías existentes 
en sus procesos de enseñanza, 

con el fin de satisfacer, en 
la medida de lo posible, las 
necesidades, preferencias y 

expectativas de aprendizaje de 
los estudiantes
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Las TIC en la educación

En el ámbito educativo de nivel superior, el uso 
de las TIC ha tenido un crecimiento acelerado; 
año con año surgen nuevas aplicaciones, platafor-
mas y recursos que apoyan los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. Actualmente, los estudiantes 
disponen de una amplia variedad de herramien-
tas y espacios con el potencial de revolucionar el 
aprendizaje y que les proporcionan algunas ven-
tajas como mayor flexibilidad, aumento de la mo-
tivación y accesibilidad a herramientas y recursos 
digitales que promueven la creación y difusión de 
la información (Gonzalez-Mohino et al., 2023; 
Puyol-Cortez, 2023). Este avance está impulsado 
por enfoques más flexibles como las modalidades 
híbridas y en línea, así como por las metodologías 
activas como el aula invertida, que aprovechan las 
posibilidades ofrecidas por los entornos digitales 
(Novitra et al., 2024). 

Sin embargo, el uso que los estudiantes hacen 
de las TIC no siempre es el más adecuado en bene-
ficio de su aprendizaje académico. Autores como 
Madrid y Sánchez (2016) y Priawasana (2024) 
señalan que los jóvenes tienden a utilizar las tec-
nologías con mayor frecuencia con fines recrea-
tivos, por ejemplo, con un elevado uso de redes 
sociales, plataformas de streaming y juegos en 
línea, relegando así su potencial como herramien-
tas educativas e ignorando los múltiples benefi-
cios asociados a su uso apropiado para el estudio. 
Asimismo, se ha evidenciado que los estudiantes 
comúnmente no conocen herramientas digitales 
específicas para fomentar su método de estudio 
adecuado o estrategias de aprendizaje (Leva et 
al., 2025). En tal sentido, la manera en que los 
jóvenes emplean las tecnologías sigue siendo una 
cuestión de debate, especialmente en relación con 
su eficacia para promover aprendizajes duraderos 
y significativos.

Es un hecho que los métodos educativos cen-
trados en la presencialidad, en el rol del docente 
como mediador y expositor de los contenidos, y 
en espacios que no promueven la participación de 

los alumnos, ya no son los adecuados para edu-
car a la generación actual, que prefiere utilizar 
herramientas tecnológicas novedosas y entor-
nos digitales más interactivos y personalizados 
(Szymkowiak et al., 2021). 

Autores como Youssef et al. (2022) identifi-
caron que los efectos de las TIC en el desempeño 
académico dependen directamente de la intensi-
dad, regularidad y propósito con los que se inte-
gran las tecnologías en las prácticas educativas; un 
uso bajo, esporádico o sin orientación pedagógica 
difícilmente contribuye a una mejora sustantiva 
del rendimiento académico. Por ejemplo, Salazar-
Palomino et al. (2025) encontraron que entre los 
jóvenes universitarios peruanos el uso de internet 
se centra en redes sociales y plataformas digitales 
en donde el 38% navega entre una y tres horas se-
manales, mientras que 38.2% entre cuatro y nueve 
horas semanales. Según el informe de la Asocia-
ción Mexicana de Internet (AMIPCI, 2024) 88% 
de los usuarios de internet centra sus actividades 
en enviar mensajes en redes sociales y 79% en la 
navegación en plataformas digitales; en este estu-
dio de la AMIPCI, se identificó que 52% de usua-
rios toma cursos en línea o tiene clases virtuales. 

Los estudiantes disponen de una 
amplia variedad de herramientas 
y espacios con el potencial de 
revolucionar el aprendizaje 
y que les proporcionan 
algunas ventajas como mayor 
flexibilidad, aumento de la 
motivación y accesibilidad a 
recursos digitales
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Debido a lo anterior, se requiere que el do-
cente asuma un papel activo, el cual, desde sus 
competencias disciplinares, didácticas y digitales, 
pueda incentivar de forma regular el uso de las 
estrategias con apoyo de las tecnologías para pro-
mover la activación cognitiva y la personalización 
del aprendizaje. Precisado lo anterior, se señala 
que, si bien en las primeras décadas de la expan-
sión de las TIC el interés se centró en la difusión 
y diversificación de infraestructura tecnológica, 
ahora hay suficientes evidencias que señalan que 
eso es sólo una parte del proceso. Lo siguiente es 
ir integrando propósitos claros, directrices perti-
nentes y procesos pedagógicos y didácticos acor-
des a las demandas del entorno.

Estilos y estrategias de aprendizaje con TIC

Los estilos de aprendizaje se entienden como 
la forma en que una persona prefiere recopi-
lar, procesar, organizar y retener la información 
(Fleming & Bonwell, 2019); tienen un papel fun-
damental para que los estudiantes identifiquen 
sus preferencias de aprendizaje y de esta forma 
seleccionen las estrategias cognitivas y las herra-
mientas digitales que apoyen su proceso educati-
vo de manera efectiva (Klašnja et al., 2017).

Existen diversos modelos de estilos de apren-
dizaje como los referidos por Dunn y Dunn (1978), 
quienes proponen que los estilos se presentan a 
través de 24 elementos agrupados en cinco estí-
mulos: ambiental, emocional, sociológico, fisio-
lógico y psicológico. Por otro lado, el modelo de 
Felder y Silverman (1988) establecen los estilos 
por escalas, las cuales son: sensitivo/intuitivo, ac-
tivo/reflexivo, visual/verbal y secuencial/global. 
Otro de los modelos es el de Honey y Mumford 
(1992), su propuesta involucra los estilos como 
perfiles y se dividen en el aprendiz activista, teó-
rico, pragmático y reflexivo. Sin embargo, uno de 
los más conocidos es el modelo VARK postulado 
por Fleming y Bonwell (2019), que integra cua-
tro componentes sensoriales clave: visual, audi-
tivo, lectura/escritura y kinestésico. Acorde con 
Klašnja et al. (2017), una persona puede tener 
más de un estilo de aprendizaje y este puede cam-
biar a través del tiempo debido al contexto y a la 
etapa de la vida.

Para el presente trabajo se tomó como refe-
rencia el modelo VARK. La elección se debe a que 
este modelo se ha destacado como uno de los re-
feridos entre la comunidad científica (El-Saftawy 
et al., 2024) y educativa, además de que se ha evi-
denciado que tiene un rol crucial para incentivar 
el aprendizaje profundo (Tabatabei, 2018).

Por otro lado, están las estrategias cognitivas 
de aprendizaje, las cuales son definidas como “ac-
tividades específicas que realiza un alumno para 
obtener resultados más fáciles, rápidos, eficaces y 
transferibles en situaciones nuevas” (Kaur, 2023, 
p. 1). En este sentido, es necesario destacar que 
la aplicación de las estrategias de acuerdo con el 
perfil del estudiante proporciona una experiencia 
de aprendizaje más personalizada y eficiente. 

Diversos estudios señalan que identificar 
el estilo de aprendizaje propio, ayuda a los es-
tudiantes a seleccionar las estrategias cogniti-
vas adecuadas, optimizando así el aprendizaje y 
mejorando los resultados (Marcos et al., 2020; 
Solari-Montenegro et al., 2017), lo que se podría 
lograr si los docentes aplican algún instrumento 

Se requiere que el docente 
asuma un papel activo desde 

sus competencias para 
incentivar de forma regular 

el uso de las estrategias con 
apoyo de las tecnologías para 

promover la personalización 
del aprendizaje
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que ayude a identificar el estilo de aprendizaje de 
cada persona. Además, cuando se complementan 
con recursos tecnológicos pertinentes, se poten-
cia aún más su efectividad, dando lugar a entor-
nos de aprendizaje dinámicos y centrados en el 
estudiante (Del Pilar & Chiappe, 2024). 

La literatura científica reciente respalda la 
idea de instruir a los estudiantes a utilizar las es-
trategias cognitivas apoyadas con TIC para me-
jorar el proceso de aprendizaje (Nozaleda et al., 
2024; Ria et al., 2024; Sotelo-Núñez et al., 2024; 
Ying, 2024). Asimismo, Alava y Alegre (2024) re-
saltaron que analizar el uso de las TIC en estu-
diantes universitarios es un asunto esencial para 
identificar y fortalecer sus competencias digitales 
y de aprendizaje, por lo que la formación en su 
uso estratégico en el contexto educativo es una 
acción impostergable. 

MÉTODO 

Se trata de una investigación cuantitativa de cor-
te transversal, con un alcance correlacional. La 
selección del enfoque y del diseño obedece a que 
el estudio realizado mide las variables numéri-
camente por medio de un instrumento estanda-
rizado en un momento dado del tiempo, debido 
a que su propósito fue describir y verificar esta-
dísticamente la existencia de diferencias de me-
dias entre la frecuencia de uso de las estrategias 
cognitivas y la frecuencia de uso de estas mismas 
estrategias, pero con apoyo de las TIC, en los es-
tudiantes de reciente ingreso a la universidad. En 
los siguientes apartados se exponen los compo-
nentes del proceso que se llevó a cabo en el Centro 
Universitario del Sur, de la Universidad de Gua-
dalajara, institución que ha utilizado las TIC de 
forma permanente desde 2002. 

Muestra

La muestra se conformó por los estudiantes del 
primer semestre de la Licenciatura en Psicología 

del ciclo escolar correspondiente a enero-junio de 
2024. Se registró una participación de 23 estu-
diantes del turno matutino y 29 del turno vesper-
tino, con un total de 52. La muestra se integró por 
mujeres con 61.5%, hombres con 36.5% y género 
no binario con 1 %. Las edades de los jóvenes se 
concentraron en el rango de 17 a 20 años, con 75% 
y mayores a 20 años con 25%. 

En relación con la habilitación tecnológica, 
100% de los estudiantes reportó tener acceso a 
internet y disponer de celular, 80% cuenta con 
computadora portátil, 5% tiene computadora de 
escritorio, 20% tableta, 71% audífonos, 39% boci-
nas y 39% de un asistente inteligente como Alexa 
o Google Assistant.

Instrumento

Se diseñó una encuesta con base en la revisión 
bibliográfica de varios autores especializados en 
las variables de la investigación (Del Valle et al., 
2011; Fleming & Bonwell, 2019; Gargallo et al., 
2009; Hoffman et al., 2017; Pintrich et al., 1991). 
El instrumento constó de 50 ítems, cuya opción 
de repuesta fue una escala tipo Likert de cinco 
opciones que fueron desde 1 = “nunca las utilizo” 
hasta 5 = “siempre las utilizo”. 

Alava y Alegre resaltaron que 
analizar el uso de las TIC en 
estudiantes universitarios es 
esencial para fortalecer sus 
competencias digitales y de 
aprendizaje, por lo que la 
formación en su uso es una 
acción impostergable
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El instrumento se integró en dos dimensiones 
principales: 

1)	 Uso de las estrategias cognitivas agrupadas 
por estilo de aprendizaje para recolectar in-
formación acerca de la frecuencia con que 
los estudiantes las emplean en su proceso de 
aprendizaje 

2)	 Uso de las estrategias cognitivas con apoyo 
de las TIC para recabar información acerca 
de la frecuencia del empleo de las tecnolo-
gías al momento de utilizar las estrategias

A su vez, cada dimensión se agrupó en cuatro 
sub escalas: 1) estrategias del estilo de aprendiza-
je visual, 2) estrategias del estilo de aprendizaje 
auditivo, 3) estrategias del estilo de aprendizaje 
de lectura/escritura y 4) estrategias del estilo de 
aprendizaje kinestésico. La tabla 1 resume las de-
finiciones conceptuales de las subescalas, asimis-
mo se hace mención de las estrategias cognitivas y 
tecnologías integradas en el instrumento.

El instrumento fue validado con la técnica 
Delphi propuesta en Abad et al. (2011) a partir de 

Tabla 1. Definiciones conceptuales, estrategias cognitivas y tecnologías integradas en el instrumento

Estilo Definición conceptual Estrategias y tecnologías aplicadas

 V
is

ua
l

Las personas con este estilo 
aprenden mejor cuando emplean 
estrategias que utilizan imágenes, 
diagramas, gráficos, mapas 
conceptuales, colores y otros 
elementos visuales que les ayudan 
a organizar y comprender la 
información

•	Para crear organizadores gráficos como GitMind, Miro, Mindmanager y 
Mindly

•	Para crear diagramas o apuntes visuales como MindManager, GoConqr, 
Genially, Word, Canvas y OneNote

•	Para resaltar texto en documentos o notas de clase como Word, Acrobat 
reader (PDF), Xodo o Darwboard

•	Para hacer notas con colores y tipos de letra como Word, OneNote, 
Dafont o Notes writer

 A
ud

iti
vo

Las personas con este estilo 
aprenden mejor con estrategias 
cognitivas que conllevan recibir 
información de manera verbal, 
ya sea mediante explicaciones, 
discusiones, grabaciones o lecturas 
en voz alta

•	Grabadores de voz como Voice Recorder, notas de voz en el celular
•	Redes sociales y sitios web como pódcast en Spotify, YouTube y Google 

Podcasts
•	Redes sociales como Facebook, TikTok, Instagram y WhatsApp
•	Aplicaciones como Listening App, Natural Reader, BeyondWords, Word 

y Acrobat

 L
ec

tu
ra

 / 
E

sc
rit

ur
a Las personas con este estilo 

aprenden mejor con estrategias 
que se enfocan en interactuar 
con material escrito, como libros, 
apuntes, manuales y listas, y cuando 
tienen la oportunidad de expresar 
sus ideas por escrito

•	Procesadores de texto como Word, Notas, Documentos de Google 
•	Asistentes de lectura como, Acrobat reader (PDF), Word y ChatPDF
•	Escritores de ideas y pizarrones digitales como Padlet, Mural y 

Jamboard
•	Procesadores como Word y lectores como Acrobat reader (PDF) y 

gestores como Mendeley 
•	Bases de datos como SCOPUS, Springer, ScienceDirect y Francis and 

Taylor
•	Escritos cortos en espacios como notas de un dispositivo, Good Notes, 

OneNote y Word

 K
in

es
té

si
co

Las personas con este estilo 
aprenden mejor cuando pueden 
realizar actividades que involucren 
el uso de sus manos, el cuerpo y 
los sentidos, ya que necesitan estar 
activamente involucradas en el 
proceso de aprendizaje

•	Gamificación educativa como Wordwall y educaplay
•	Generadores de cuestionario como Quizizz, Kahoot! y Quizlet 
•	Aplicaciones como H5P, Live Worksheets y Celebriti
•	Repasar la información de manera interactiva con aplicaciones como 

Socreative, Edpuzzle y Plickerts

Fuente: elaboración propia.
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la integración de un comité de cinco jueces exper-
tos con grado de maestría y doctorado, todos con 
el perfil de profesor-investigador y experiencia o 
formación relacionada con las áreas de educación 
y TIC, con trayectorias de más de diez años en ese 
ámbito de estudio. Para verificar la confiabilidad 
del instrumento se calculó el alfa de Cronbach, 
obteniendo un resultado de 0.914, lo que indica 
una confiabilidad excelente. 

Procedimiento 

En este estudio se incorporó a los estudiantes de 
forma personal y se les informó sobre el propósito 
de la investigación. Los estudiantes que aceptaron 
participar firmaron un consentimiento informado 
y se les dirigió a una sala de cómputo para que con-
testaran el instrumento en el sistema de encuestas 
en línea Google Forms. Una vez recabados los da-
tos, se acomodaron y analizaron en SPSS v 29. 

Análisis de los datos

Para el análisis de los resultados se utilizó la estadís-
tica descriptiva, específicamente se calculó la media 
y desviación estándar de las puntuaciones individua-
les por ítem, así como por escala correspondiente a 
cada grupo de estrategias por estilo de aprendizaje 
de las dos dimensiones del instrumento.

Para contrastar la diferencia de las medias de 
las dos dimensiones del estudio, se empleó el aná-
lisis de rangos con signos de Wilcoxon para mues-
tras relacionadas.  El parámetro tomado para la 
significancia de las pruebas estadísticas se esta-
bleció en p <. 05 y para medir el tamaño del efecto 
de r se emplearon los valores de 0.1 = pequeño, 
0.3 = mediado y 0.5 = grande.

RESULTADOS 

Para la presentación de los resultados, se expon-
drá cada una de las estrategias de aprendizaje en 
los cuatro estilos, señalando los aspectos de la 

estadística descriptiva. En cada parte se integra 
una tabla con los datos obtenidos, con el uso de 
estrategias cognitivas en las primeras dos colum-
nas, y con el uso de las TIC en las siguientes dos 
columnas, de tal manera que en la última fila se 
percibe la diferencia en la media entre ambos ele-
mentos. Para abordar estas diferencias, se ejecutó 
el análisis de rangos con signos de Wilcoxon para 
muestras relacionadas, lo que se presenta en el 
apartado de diferencias de las medias.

Estrategias de aprendizaje del estilo visual 

Los resultados descriptivos del uso de las estrate-
gias cognitivas del estilo visual tienen una media 
de 2.90 de un máximo de 5, que es el puntaje que 
indica que el estudiante siempre recurre a estas 
estrategias de aprendizaje. Las estrategias más 
frecuentemente utilizadas por los estudiantes son 
el uso de diferentes colores y estilos para realizar 
anotaciones (M = 3.54), seguida del subrayado o 
resaltado de la información (M = 3.25).

Con relación a los resultados del uso de estas 
estrategias con apoyo de las TIC, estos muestran 
un uso moderado (M = 2.65), ligeramente inferior 
a la media de uso de la dimensión anterior, lo que 
indica que no todos los estudiantes que las usan 
se apoyan en las tecnologías. Las estrategias cog-
nitivas más utilizadas con apoyo de las TIC son 
las que están relacionadas con la creación de or-
ganizadores gráficos para la estructuración de los 
contenidos (M = 3.12) y la elaboración de dibujos 
o diagramas relacionados con los temas de las no-
tas de clase (M = 3.10). 

En este estilo se consultó a los estudiantes 
acerca del uso de herramientas digitales como 
Word, Canvas, Genially y Miro, entre otras. En la 
tabla 2 se observa el total de los resultados obte-
nidos para esta categoría.

Estrategias de aprendizaje del estilo auditivo 

Los resultados descriptivos del uso de las estrate-
gias de este estilo se presentan en la tabla 3. Los 



Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-109444

Flores, Rocha, López

hallazgos muestran que el empleo de estas estra-
tegias por parte de los estudiantes en su proceso 
de aprendizaje,  esta entre limitado y moderado 
(M = 2.88). Sin embargo, en este grupo hay di-
versas estrategias que rebasan los tres puntos, lo 
que indica que recurren a estas “a veces” o “casi 
siempre” para trabajar los contenidos de sus cur-
sos. La más utilizada fue la relativa a memorizar 
las palabras clave para recordar conceptos impor-
tantes de la clase (M = 3.58), ​seguida por la de 
discutir la información con otros compañeros (M 
= 3.40) y en tercer lugar la de convertir las lectu-
ras en audio (uso de grabadora) para escuchar y 
entender mejor (M = 3.29). 

A pesar de los progresos tecnológicos, las 
herramientas digitales auditivas son poco apro-
vechadas por los estudiantes. Esto se puede ob-
servar en las medias obtenidas en la mayoría de 
los ítems (de M = 1.17 a M = 1.75), con excepción 
de las relacionadas con el uso de plataformas di-
gitales para escuchar contenidos educativos que 
alcanzó la media más alta del estudio (M = 3.35), 
seguida del uso de las redes sociales digitales para 
promover la colaboración (M = 2.98).  Nueva-
mente, se aprecia que el promedio de esta dimen-
sión que involucra el uso de las TIC (M = 1.88) es 

inferior a la dimensión anterior que implica el uso 
de las estrategias sin tecnología (M = 2.88).

En este estilo se preguntó a los estudiantes 
por herramientas digitales tales como Anki para 
la memorización, así como otras para transfor-
mar texto en audio tales como  Listening  App, 
Natural Reader, BeyondWords, Word y Acrobat, 
para grabar y escuchar audio. También se cues-
tionó por el uso de plataformas digitales como 
pódcast de Spotify, YouTube y Google Podcasts 
para reproducir contenidos educativos y mejorar 
la comprensión de los estudiantes, así como por 
el uso de redes sociales como WhatsApp para dis-
cutir información relacionada con los contenidos 
a aprender.

Estrategias de aprendizaje
del estilo lectura/escritura 

Los resultados descriptivos de esta subescala in-
dican que este grupo de estrategias es el más utili-
zado por los estudiantes de Psicología (M = 3.24). 
Lo anterior puede deberse a la naturaleza del área 
de estudio a la que pertenece la carrera, no obs-
tante su uso no deja de ser moderado. En este 
grupo, la estrategia más empleada es la relativa a 

Tabla 2. Resultados descriptivos del uso de estrategias del estilo visual 

Estrategias 
Uso Uso con TIC

Media
(M)

Desv.
estándar (SD)

Media
(M)

Desv.
estándar (SD)

Elaborar gráficos simples, cuadros o tablas para organizar 
el material del curso 2.42 0.96 3.12 1.29

Revisar notas de clase y hacer dibujos o diagramas 
relacionados con el tema 2.56 0.83 3.10 1.36

Revisar las lecturas y notas de clase y subrayar con colores 
las ideas más importantes ​ 3.25 1.19 2.87 1.21

Tomar notas del material para organizar visualmente ideas​ 2.87 1.22 2.56 1.29

Hacer notas, utilizando tarjetas o flechas que incluyan 
imágenes o diagramas como pistas visuales 2.79 1.05 2.04 1.05

Hacer notas con diferentes colores o estilos de fuente​ 3.54 1.41 2.21 1.07

Media de la subescala 2.90 0.63 2.65 .09
Fuente: elaboración propia.
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relacionar los contenidos que se van leyendo con 
los saberes previos.

En la dimensión del uso de las estrategias con 
TIC, los hallazgos muestran que el uso de las tec-
nologías va de limitado a moderado (M = 2.23). 
En la tabla 4 se observa que los estudiantes no 
aprovechan lo suficiente las herramientas digita-
les que tienen a su disposición para la lectura y 
escritura. Esto podría optimizar la elaboración de 
sus trabajos académicos, tales como resúmenes, 
ensayos, monografías y artículos. Las estrategias 
más empleadas con apoyo de las tecnologías fue-
ron las relacionadas con la escritura de ideas o 
resúmenes con procesadores de texto (M = 2.85), 
seguidas de las estrategias de lectura del material 
del curso como punto de partida para desarrollar 
ideas propias y relacionadas (M = 2.46).

Para la lectura y escritura como estrategia de 
estudio o para la elaboración de trabajos acadé-
micos, se preguntó a los alumnos por el uso de 
lectores de documentos como el Acrobat reader, 
por los procesadores de texto como Word y Do-
cumentos de Google para la escritura de resúme-
nes, ideas, conclusiones y reflexiones. El uso de 

aplicaciones para la relación de contenidos con 
conceptos, por aplicaciones para capturar notas 
rápidas y recordatorios, tomando como ejemplo 
Good Notes; así como por el acceso a sitios web 
de bases de datos como Science Direct, Francis 
and Taylor y SCOPUS, que permiten el acceso a 
una gran cantidad de artículos científicos para su 
consulta. También se les preguntó por el uso de 
los gestores de referencia, para la organización de 
documentos y su lectura mediante el visor inte-
grado y para la incorporación de notas o etiquetas 
a los documentos almacenados.

Estrategias de aprendizaje del estilo kinestésico

En la tabla 5 se presentan los datos descriptivos 
del uso de estrategias del estilo kinestésico, se ob-
serva que este grupo de estrategias tuvo una me-
dia de 2.61, lo que indica un uso entre limitado y 
moderado, que va de entre que “casi nunca” o “a 
veces las utilizan”. Las estrategias más empleadas 
son practicar lo visto en clase (M = 3.31) y la ma-
nipulación de artefactos (M = 2.81). 

Tabla 3. Resultados descriptivos del uso de las estrategias del estilo auditivo 

Estrategias
Uso Uso con TIC

Media
(M)

Desv. 
estándar (SD)

Media
(M)

Desv.
estándar (SD)

Estudiar repitiendo el material una y otra vez 2.98 1.18 1.75 1.02

Leer las notas y las lecturas en voz alta una y otra vez ​ 3.12 1.20 1.60 0.93

Memorizar las palabras clave para recordar conceptos 
importantes de la clase ​ 3.58 0.79 1.52 0.77

Hacer listas de términos importantes y memorizarlas 2.52 1.01 1.17 0.51

Grabar las notas en voz alta con las ideas principales 
y luego escucharlas ​ 1.38 0.71 1.35 0.62

Reunir y escuchar información de diferentes fuentes, 
como conferencias, lecturas y discusiones 2.73 0.96 3.35 1.16

Discutir la información con otros compañeros 3.40 0.88 2.98 1.20

Convertir las lecturas en audio para aprender y 
entender mejor ​ 3.29 1.01 1.33 0.70

Media de la subescala 2.88 0.56 1.88 0.55
Fuente: elaboración propia.
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Con relación al uso de las estrategias con apo-
yo de las TIC, la media es la más baja del estu-
dio con 1.50, inferior nuevamente a la dimensión 
anterior. Las estrategias más utilizadas son el uso 
de generadores de cuestionarios para estudiar (M 
= 1.75), seguido de la ludificación educativa para 
repasar información (M = 1.52). 

Es necesario resaltar que este estilo no se cla-
sifica en una categoría única de estrategias cog-
nitivas, debido a que los procesos cognitivos son 
variados y representan una amplia gama de habi-
lidades. Estas estrategias involucran el uso de la-
boratorios, juegos educativos y simuladores, que 
pueden tener su símil con algunas herramientas, 
aplicaciones y recursos de aprendizaje disponi-
bles para computadoras de escritorio o disposi-
tivos móviles. En esta categoría se indagó si los 
estudiantes recurrían a hacer uso de los juegos 
educativos como Kahoot!, Educaplay, Wordwall, 
Edpuzzle y Wooclap, entre otros. 

Diferencias de las medias de uso de las 
estrategias cognitivas 

Estos resultados permitieron identificar la exis-
tencia de diferencia entre la frecuencia de uso de 
las estrategias cognitivas y la frecuencia de uso 
de estas con apoyo de las TIC. Por lo que para a 
contrastar si las diferencias encontradas eran es-
tadísticamente significativas, se ejecutó el análisis 
de rangos con signos de Wilcoxon para muestras 
relacionadas.

Para el estilo visual, los resultados eviden-
ciaron que no existió una diferencia significativa 
entre las medias, ya que se obtuvo una p > .05. 
Para el resto de los estilos las diferencias sí fueron 
significativas: para el estilo auditivo, el análisis 
estadístico arrojó una W = 25.50, una p < .001 y 
un tamaño del efecto relevante de r = 0.84, lo que 
indica que esta diferencia es importante; para el 
estilo de lectura/escritura, se obtuvo una W = 59, 

Tabla 4. Resultados descriptivos del uso de las estrategias del estilo de lectura/escritura 

Estrategias

Uso Uso con TIC

Media
(M)

Desv. 
estándar (SD)

Media
(M)

Desv.
estándar (SD)

Elaborar resúmenes breves de las ideas principales 
de las lecturas y conceptos de las clases 

3.29 0.99 2.85 1.38

Leer documentos sobre el tema que se quiere 
aprender ​

3.50 0.93 2.40 1.26

Comprender el material de clase haciendo 
conexiones entre las lecturas y los conceptos de las 
clases ​

3.44 0.97 1.48 0.80

Escribir ideas de las lecturas para su estudio ​ 2.96 1.04 2.06 1.17

Relacionar los nuevos contenidos que se van 
leyendo con los saberes previos 

4.00 0.98 1.94 1.20

Al leer o escuchar una afirmación o conclusión en 
clase, pensar en posibles alternativas y escribirlas ​ 

2.67 1.25 2.44 1.29

Lectura del material del curso como punto de partida 
para desarrollar ideas propias y relacionadas

2.83 1.17 2.46 1.26

Media de la subescala 3.24 0.72 2.23 0.88

Fuente: elaboración propia.
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una p <. 001 y un tamaño del efecto relevante de 
r = .77; por último, en el estilo kinestésico se tuvo 
una W = 17.50, una p <. 001 y una r = 0.80, que 
indica la existencia de diferencias relevantes.

DISCUSIÓN

Este estudio indagó sobre el empleo que los estu-
diantes de primer ingreso a la universidad hacen 
de las estrategias cognitivas agrupadas por estilo 
de aprendizaje durante su proceso de aprendiza-
je. Se estudiaron dos dimensiones: la frecuencia 
de uso de las estrategias cognitivas y la frecuencia 
de uso de las estrategias con apoyo de las TIC. A 
continuación, se discuten los hallazgos de cada 
una de las dos dimensiones arriba mencionadas y 
los resultados de la diferencia de medias.

En la primera dimensión, los resultados mostra-
ron que las estrategias más utilizadas por los estu-
diantes de reciente ingreso a la universidad fueron 
las del estilo de aprendizaje de lectura/escritura (M 
= 3.24). Estas estrategias pertenecen al grupo de es-
trategias de elaboración y pensamiento crítico, las 
cuales implican un procesamiento activo de la infor-
mación y favorecen un aprendizaje más profundo, 
significativo y aplicable a nuevas situaciones (Pin-
trich et al., 1991; Weinsten at al., 2011).

En segundo lugar, estuvieron las estrategias 
que corresponden al estilo visual (M = 2.90). 

Estas estrategias, también llamadas de organiza-
ción, permiten estructurar y acomodar la infor-
mación de manera lógica y visual para mejorar la 
comprensión y retención a largo plazo (Conford, 
2002; Pintrich et al., 1991).

En tercer lugar, se ubicaron las estrategias del 
estilo auditivo (M = 2.88). La mayoría de las es-
trategias de este grupo se clasifican como de repe-
tición y se enfocan en la exposición repetida de la 
información que se desea aprender. Esta escucha 
puede ser pasiva, es decir, que se da forma me-
cánica sin un procesamiento profundo; o activa, 
que implica un mayor procesamiento, por ejem-
plo, asociar los significados a los términos repeti-
dos (Weinsten et al., 2011). Un caso diferente es 
la estrategia que utiliza las redes sociales digitales 
para compartir y discutir información, la cual per-
tenece a las que fomentan el pensamiento crítico.

En último lugar estuvieron las estrategias del 
estilo kinestésico (M = 2.61). Es necesario resal-
tar que este estilo no se clasifica en una categoría 
única de estrategias cognitivas, debido a que los 
procesos cognitivos son variados y representan 
una amplia gama de habilidades.

Los anteriores hallazgos muestran que, sin 
bien los alumnos emplean las estrategias de los 
diversos estilos de aprendizaje, en su mayoría lo 
hacen de forma limitada o moderada. Esto indi-
ca que la mayoría de los estudiantes ingresan al 
nivel universitario sin un adecuado conocimiento 

Tabla 5. Resultados descriptivos del uso de las estrategias del estilo kinestésico

Estrategias 
Uso Uso con TIC

Media
(M)

Desv. 
estándar (SD)

Media
(M)

Desv. 
estándar (SD)

Uso de juegos para repasar lo que he aprendido en 
clase

2.44 1.18 1.52 0.93

Realizar pruebas de ensayo y error para repasar lo 
aprendido, como con los cuestionarios

1.87 1.18 1.75 1.07

Manipular artefactos mientras se estudia 2.81 1.32 1.33 0.61

Practicar lo visto en clase 3.31 0.91 1.40 0.63

Media de la subescala 2.61 0.80 1.50 0.57
Fuente: elaboración propia.
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de sus estilos y estrategias de aprendizaje, lo cual 
dificulta su tránsito por la universidad. Esto coin-
cide con el estudio realizado por Pérez y Torres-
Delgado (2022), cuyos resultados mostraron que 
los estudiantes de nuevo ingreso tienen un bajo 
dominio de las estrategias de autorregulación, 
incluidas las relativas al procesamiento de la in-
formación.

Por otra parte, los resultados de la segunda 
dimensión relativa al uso de las estrategias con el 
apoyo de las TIC muestran una frecuencia de uso 
inferior a los resultados de la dimensión anterior 
en todos los estilos de aprendizaje. Estos hallaz-
gos son congruentes con lo afirmado previamente 
por otros autores como Madrid y Sánchez (2016) 
y Priawasana (2024), quienes señalan que los jó-
venes utilizan con mayor frecuencia las TIC con 
fines recreativos. 

En esta segunda dimensión los hallazgos tam-
bién muestran que las herramientas digitales más 
utilizadas son las que apoyan las estrategias del 
estilo visual (M = 2.65) para hacer gráficos con 
la finalidad de organizar los contenidos a estu-
diar, o dibujos de temas relacionados con las 
notas. Otras de las herramientas más utilizadas 
son las relacionadas al estilo de lectura/escritu-
ra (M = 2.23), como los procesadores de texto y 
los lectores de documentos. En las tecnologías de 
apoyo del estilo auditivo destacan las estrategias 
que conllevan el uso de plataformas digitales para 
reproducir contenidos con el propósito de mejo-
rar la comprensión de los temas estudiados (M 
= 3.35) y el uso de redes sociales para discutir la 
información de las clases con sus compañeros (M 
= 2.98); el uso del resto de estrategias con apoyo 
de las TIC fue limitado. 

Por último, en relación con las tecnologías de 
apoyo a las estrategias del estilo kinestésico, los 
estudiantes recurrieron más a las herramientas 
digitales generadoras de cuestionarios para repa-
sar los contenidos de sus clases. 

En el análisis de las diferencias entre las me-
dias de las dos dimensiones para cada grupo de 
estrategias cognitivas según el estilo, se encontró 

que la diferencia era estadísticamente significa-
tiva. Se pudo comprobar que, en los estilos de 
aprendizaje auditivo, lectura/escritura y kinesté-
sico, las medias no solo eran significativamente 
diferentes, con y sin el uso de las TIC, sino que 
también el tamaño del efecto es relevante, lo que 
lleva a firmar que los estudiantes no aprovechan 
todos los beneficios que las TIC ofrecen para opti-
mizar su proceso de aprendizaje.

Entre las principales limitaciones de esta in-
vestigación se encuentra la naturaleza contextual 
del estudio, ya que los resultados obtenidos están 
enfocados a una muestra específica de estudian-
tes de una carrera y una zona específica en Méxi-
co, lo que limita la generalización de los hallazgos 
a otras regiones o contextos institucionales. De 
igual forma, se señala que, al tratarse de un dise-
ño transversal, no es posible establecer relaciones 
causales ni observar la evolución del uso y conoci-
miento de las TIC con el tiempo, lo que sugiere la 
necesidad de investigaciones longitudinales y con 
enfoques mixtos para enriquecer los resultados.

CONCLUSIONES

En general, el presente estudio muestra eviden-
cias de la frecuencia de uso de las estrategias cog-
nitivas alineadas con los estilos de aprendizaje 
visual, auditivo, lectura/escritura y kinestésico. 
Los resultados muestran que los estudiantes de 
reciente ingreso a la universidad hacen un uso li-
mitado o moderado de las estrategias cognitivas 
correspondientes a los diversos estilos de apren-
dizaje, así como de las tecnologías que se pueden 
emplear para incentivar su aplicación y favorecer 
su aprendizaje.

El desconocimiento o poco uso de la diver-
sidad de estrategias puede generar en  los estu-
diantes problemas que pueden ir desde un bajo 
rendimiento, hasta la deserción, y a situaciones 
emocionales como estrés, ansiedad y depresión. 

Así, se pone de relieve la necesidad de una orien-
tación educativa que considere la instrucción dirigida 
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y eficiente del uso de las TIC para emplearse como 
herramientas de aprendizaje, ya que es uno de 
los retos actuales de las instituciones educativas. 
Esto debe implicar la participación de los actores 
fundamentales en el ámbito educativo: el profe-
sor y el estudiante. 

La identificación de los estilos de aprendizaje 
de los estudiantes permite a los docentes adecuar 
sus estrategias pedagógicas y sus recursos didác-
ticos, incorporando las herramientas tecnológicas 
para ayudar a los alumnos en su proceso de apren-
dizaje. Estos cambios ayudarán a que los jóvenes 
se familiaricen con su estilo propio, comprendan 
mejor cómo adquieren el conocimiento y optimi-
cen sus estrategias de estudio. Así, se convertirán 
en estrategas activos en la adquisición del conoci-
miento, guiados por una comprensión profunda 
de sus procesos cognitivos y perceptivos, lo que les 
permitirá afrontar con éxito las exigencias acadé-
micas de la educación superior.
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RESUMEN

Este artículo presenta el diseño y validación de 
la Escala de Apropiación de Herramientas de In-
teligencia Artificial para Estudiantes (EAHIA-E), 
orientada a medir la apropiación de la IA en la 
educación superior mexicana. La validación se 
aplicó a 903 estudiantes de la Universidad Au-
tónoma de Tamaulipas, pertenecientes a seis 
programas de ciencias sociales (18-29 años). Se 
realizaron pruebas de normalidad, consisten-
cia interna (α global = .948) y escalabilidad de 
Loevinger, confirmando la fiabilidad del instru-
mento. El análisis factorial confirmatorio repor-
tó índices de ajuste satisfactorios (χ²/gl = 4.4; 
RMSEA = .061; CFI = .942), lo que respalda la 
validez estructural del modelo. La EAHIA-E 
constituye un instrumento robusto para diagnos-
ticar el nivel de apropiación tecnológica, apor-
tando indicadores innovadores que pueden guiar 
investigaciones comparativas y políticas institu-
cionales de uso crítico y responsable de la inteli-
gencia artificial.

Palabras clave
Apropiación tecnológica; inteligencia artificial; educación; 
validación de escalas

ABSTRACT

This article presents the design and validation 
of the Artificial Intelligence Tools Appropria-
tion Scale for Students (EAHIA-E), aimed at 
measuring AI appropriation in Mexican higher 
education. The validation was carried out with 
903 undergraduate students from the Autono-
mous University of Tamaulipas, enrolled in six 
social sciences programs (ages 18–29). Tests 
of normality, internal consistency (global α = 
.948), and Loevinger’s scalability were perfor-
med, confirming the reliability of the instru-
ment. Confirmatory factor analysis reported 
satisfactory fit indices (χ²/df = 4.4; RMSEA = 
.061; CFI = .942), supporting the structural va-
lidity of the model. The EAHIA-E is a robust ins-
trument to diagnose the level of technological 
appropriation, providing innovative indicators 
that can guide comparative research and insti-
tutional policies for the critical and responsible 
use of artificial intelligence in higher education.

Keywords
Appropriation of Technology; Artificial Intelligence; 
Education; Scale Validation
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INTRODUCCIÓN

La apropiación social de la tecnología constitu-
ye un planteamiento central para compren-

der, desde una perspectiva procesual y crítica, las 
dinámicas de acceso, uso y transformación que 
generan las herramientas digitales en la educa-
ción (Reyes-García & Fuentealba, 2022). En la 
actualidad, evaluar el nivel de apropiación tecno-
lógica en la educación superior permite anticipar 
y valorar la capacidad de la comunidad universi-
taria para adaptarse a la innovación sociotécnica 
constante, representada en estos últimos cinco 
años por la irrupción de los modelos de gran len-
guaje (MLLs, por sus siglas en inglés) y el des-
pliegue de herramientas de inteligencia artificial 
en múltiples ámbitos de la vida social (Ding, 
2024; Tzirides et al., 2024; Rahman & Watano-
be, 2023).

A nivel internacional, existen diversas escalas 
para medir los procesos de apropiación social de 
las herramientas tecnológicas en el campo educa-
tivo. La literatura disponible muestra que existen 
dos grandes enfoques para medir la apropiación 
social de la tecnología en el contexto universita-
rio: por un lado, estudios que adaptan el Modelo 

de Aceptación Tecnológica (TAM, por sus siglas 
en inglés) para evaluar la utilidad percibida, la fa-
cilidad de uso, la intención conductual y la norma 
subjetiva (Cabero-Almenara et al., 2018; Rodrí-
guez-Sabiote et al., 2023; Navarro et al., 2023; 
Lobos et al., 2022; Arancibia et al., 2019); y, por 
otra parte, investigaciones que emplean la Teo-
ría Unificada de Aceptación y Uso de la Tecnolo-
gía (UTAUT, por sus siglas en inglés), midiendo 
constructos como la expectativa de desempeño, 
el esfuerzo, la influencia social y las condiciones 
facilitadoras (Navarro et al., 2023; Madera et 
al., 2012; Cacante-Caballero, 2020; Tumino & 
Bournissen, 2020). Sin embargo, también existen 
escalas de competencias de uso de la tecnología 
desde contextos particulares y enfoques en áreas 
específicas (Jiménez-Rodríguez et al., 2017; Lla-
nes-Chiquini et al., 2016 y 2018; Rabal-Alonso et 
al., 2020; Fernández-Morales et al., 2015).

En el campo de las herramientas de inteligencia 
artificial, el desarrollo de escalas específicas para 
medir este proceso en particular aún es incipien-
te. Si bien se encuentran de manera generalizada 
diagnósticos descriptivos sobre las percepciones 
de estas herramientas (Halaweh, 2023; Lugo-
Sánchez, 2023, Villegas & Delgado-García, 2024; 
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Ríos-Hernández et al., 2024; Vallejo-Zurita et al., 
2024), así como sobre las condiciones específicas 
de su uso y competencias de manejo instrumental 
(Escalante-Jiménez, 2024; Mendoza-Vega, 2024; 
Ding, 2024; Tzirides et al., 2024; Rahman & Wa-
tanobe, 2023; González-Freites et al., 2025; Se-
púlveda et al., 2025; Esquivel-Barquero, 2025), 
no existe un desarrollo sólido de instrumentos 
psicométricos que midan desde un modelo pro-
cesual complejo todas las etapas que involucra la 
apropiación social de las herramientas de inte-
ligencia artificial en el contexto de la educación 
superior. 

En la literatura existente fue posible identifi-
car diversos trabajos que han desarrollado instru-
mentos empíricos sobre uso y, en menor medida, 
la apropiación de herramientas de inteligencia ar-
tificial desde la perspectiva de los estudiantes. A 
nivel internacional, destacan el estudio de Zhang 
et al. (2024), realizado en China, con una escala 
orientada a la alfabetización y aceptación del uso 
de la inteligencia artificial, así como el trabajo de 
Santos et al. (2025) en Perú, quienes diseñaron y 
validaron una escala enfocada en evaluar el uso 
de un modelo de gran lenguaje específico para el 
análisis de datos. 

En el contexto mexicano, la literatura mues-
tra un desarrollo más incipiente en términos de 
validación de escalas. Existen cuestionarios ex-
ploratorios de las percepciones y valoraciones 
del uso de ChatGPT en estudiantes universitarios 
(García-Sánchez, 2023), así como diagnósticos 
descriptivos aplicados a jóvenes usuarios (Hidal-
go & Portas, 2025) que identifican patrones de 
acceso, productividad y aspectos éticos, pero sin 
un diseño psicométrico formal. Ahora bien, en el 
campo de la educación superior, solo fue posible 
identificar dos propuestas con procesos explícitos 
de validación: por una parte, la escala propuesta 
por Narváez y Medina-Gual (2024) para explorar 
el nivel de conocimiento y las condiciones acadé-
micas que median la incorporación de las herra-
mientas de inteligencia artificial en diversas áreas 
de conocimiento; y, por otro lado, el trabajo de 

Torres-Gastelú y Torres-Real (2025), cuya esca-
la PEIIA incorpora una estructura multidimen-
sional más compleja, pues integra dimensiones 
relacionadas con el uso, procesos de aprendizaje, 
la dependencia cognitiva y tecnológica, e incluso 
una dimensión de percepciones y emociones ha-
cia esta nueva herramienta.

Por lo anterior, el objetivo de este trabajo 
es diseñar y validar la Escala de Apropiación de 
Herramientas de Inteligencia Artificial para Es-
tudiantes (EAHIA-E), con el fin de generar un 
instrumento robusto para diagnosticar las condi-
ciones de la apropiación de la IA en el contexto 
educativo universitario mexicano.

Un modelo para medir la apropiación
de herramientas de IA 
en el contexto universitario

La apropiación tecnológica de las herramientas 
de inteligencia artificial se estructura, en este tra-
bajo, desde el marco teórico de los estudios sobre 
usos sociales de la tecnología (Proulx, 2016; Re-
yes-García & Fuentealba, 2022; Crovi, 2020), en 
los que un planteamiento central es identificar las 
dimensiones individuales y sociales de este proce-
so, enfatizando la manera en que las condiciones 
estructurales se interceptan con los ámbitos par-
ticulares de los sujetos.

La apropiación tecnológica puede entenderse 
como un proceso dinámico compuesto por distin-
tas etapas interrelacionadas. En primer lugar, se 
encuentra el acceso, condición inicial sin la cual 
no es posible iniciar el proceso de apropiación. 
Posteriormente, aparece el dominio técnico y 
cognitivo de la tecnología, que implica el desarro-
llo de competencias necesarias para su manipu-
lación efectiva. Una tercera fase corresponde a 
la integración significativa, donde la tecnología 
se incorpora de manera avanzada a las prácti-
cas cotidianas y posibilita gestos de creación, es 
decir, innovaciones que transforman o enrique-
cen los usos habituales. Finalmente, el proceso 
se complementa con la mediación colectiva o 



55Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-1094

Validación de la Escala de Apropiación de la EAHIA-E 

comunitaria, en la que los aprendizajes indivi-
duales se intercambian y resignifican dentro de 
un colectivo o comunidad de práctica que com-
parte intereses y valores comunes (Proulx, 2016; 
Reyes-García-Fuentealba, 2022).

Desde la perspectiva de Crovi (2020), la apro-
piación se condensa a partir del dominio de un 
objeto cultural y, para ello, se involucra tanto el 
reconocimiento de la actividad que condensa el 
instrumento material o físico como los sistemas 
de motivaciones, el sentido cultural del conjunto. 
Por lo anterior, el modelo teórico de la EAHIA-
E se estructura en torno a cinco dimensiones que 
integran variables de acceso, uso, conocimiento, 
habilidades, motivaciones y actitudes, así como 
consideraciones éticas (ver figura 1).

De acuerdo con Scheerder et al. (2017) y van 
Deursen y van Dijk (2015), el acceso constituye la 
condición estructural básica para la apropiación 
tecnológica. Esta dimensión considera la calidad 
de conexión a internet fijo y móvil, el rendimien-
to de dispositivos tecnológicos (computadora, 
laptop, tableta, teléfono celular) y el acceso a re-
cursos institucionales. Se incluyen percepciones 
sobre infraestructura escolar, uso de versiones 
gratuitas y provisión de formación continua (Es-
calante-Jiménez, 2024).

La segunda dimensión corresponde al uso. 
De inicio, contempla la frecuencia con que los 
estudiantes emplean herramientas de modelos 
de gran lenguaje (MLLs) para generar texto, pre-
sentaciones, detectar plagio, buscar información 

Modelo
Apropiación

EAHIA-E

Acceso

Nivel de
habilidades

digitales

Conocimiento
MLL

Valoración
de uso ético

y crítico

Uso

Tipo de
conocimiento

Actitud y
motivación de

uso de IA

Valoración de
importancia

del uso

Frecuencia
de uso

Condiciones
materiales de
la tecnología

Recursos de
infraestructura
de la institución

educativa

Autopercepción
de nivel de
habilidades

Habilidades
informacionales

Habilidades
instrumentales

Habilidades
didácticas

Comprensión y
reconociemiento

herramientas

Figura 1. Modelo teórico de apropiación de herramientas de inteligencia artificial en el contexto universitario.
Fuente: elaboración propia.
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o producir recursos multimedia (Tzirides et al., 
2024). También se valora la importancia del uso 
dentro y fuera del aula, como base actitudinal 
para reconocer su relevancia, y se incluyen per-
cepciones motivacionales ligadas a la autogestión 
del aprendizaje (Rahman & Watanobe, 2023; 
Tzirides et al., 2024).

Una tercera dimensión aborda el nivel de co-
nocimiento y comprensión. Con base en la escala 
CUPAIN (Villegas & Delgado-García, 2024), se 
evalúa el conocimiento de herramientas, la capa-
citación formal o informal recibida y la aplicación 
práctica. Asimismo, se consideran la comprensión 
de alcances y limitaciones de la IA, la capacidad 
para identificar sus aplicaciones y el reconoci-
miento de usos entre pares y docentes (Halaweh, 
2023; Tzirides et al., 2024).

La cuarta dimensión analiza las habilidades digi-
tales necesarias para integrar las herramientas a los 
procesos de aprendizaje (Cabero-Almenara & Llo-
rente-Cejudo, 2020; Area-Moreira et al., 2022). In-
cluye la autopercepción del dominio de habilidades 
instrumentales, informacionales, de comunicación 
y colaboración (Pérez-Escoda et al., 2021). Además, 
se distinguen tres bloques: habilidades instrumen-
tales (uso de prompts, personalización y selección 
de herramientas), informacionales (evaluación de 

confiabilidad, pertinencia y búsqueda crítica) y di-
dácticas (diseño de experiencias de aprendizaje, 
autoevaluación y colaboración mediante IA) (Valle-
jo-Zurita et al., 2024; Rahman & Watanobe, 2023; 
Ding, 2024; Unesco, 2022, 2023).

Finalmente, la quinta dimensión se centra en las 
consideraciones éticas y críticas, que incluyen la pro-
tección de datos, la citación de fuentes, la transparen-
cia en el uso y la promoción de entornos responsables 
(Vélez-Rivera et al., 2024; Alonso-Rodríguez, 2024). 
Este modelo articula indicadores que reflejan de ma-
nera procesual las fases de apropiación tecnológica, 
incorporando elementos de colaboración y media-
ción colectiva, aunque la apropiación comunitaria 
se encuentra integrada transversalmente y no como 
una dimensión independiente.

METODOLOGÍA

El presente trabajo adoptó un diseño metodológico 
no experimental, transversal y de tipo instrumen-
tal, orientado al diseño y validación inicial de un 
instrumento de medición (Carretero-Dios & Pérez, 
2005). La investigación siguió las recomendacio-
nes para la construcción de escalas educativas y 
psicológicas propuestas por DeVellis y Thorpe 
(2017), contemplando fases de definición concep-
tual a partir del modelo teórico previamente de-
sarrollado, elaboración de ítems, aplicación de un 
jueceo de expertos y, posteriormente, análisis de 
confiabilidad y un análisis factorial confirmatorio 
(AFC) para validar la estructura teórica propuesta.

Jueceo de expertos de la escala

La escala desarrollada fue validada mediante un 
jueceo de expertos aplicado a seis personas acadé-
micos e investigadores en el campo de la comuni-
cación, la ciencia política y la educación, con líneas 
de investigación activas en el campo de la apropia-
ción social de la tecnología y del uso de modelos de 
gran lenguaje en el campo educativo, a través de un 
instrumento estandarizado que evaluó una escala 

La investigación siguió las 
recomendaciones para la 

construcción de escalas 
educativas y psicológicas 

propuestas por DeVellis y Thorpe, 
contemplando fases de definición 

conceptual a partir del modelo 
teórico previamente desarrollado
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del 1 al 5 (donde 1 significa “no lo cumple en lo ab-
soluto” y 5 “lo cumple completamente”), conside-
rando tres criterios: claridad (comprensibilidad y 
redacción adecuada), coherencia (congruencia en-
tre ítem y dimensión) y relevancia (significatividad 
respecto del objetivo de la escala).

Después de solventadas las observaciones cua-
litativas a los reactivos, se calculó el coeficiente V 
de Aiken, obteniendo un v = 0.98 para las tres di-
mensiones (claridad, coherencia y relevancia) con 
95% de confianza, así como un v = 0.99 para el to-
tal de la escala con 95% de confianza, con lo cual se 
obtiene un alto nivel de acuerdo entre jueces, que 
respalda la validez de contenido de la escala.

Participantes

Para desarrollar el cálculo coeficientes de fiabili-
dad o consistencia interna, se realizó un muestreo 
probabilístico y representativo de la población de 
estudiantes de la Facultad de Derecho y Ciencias 
Sociales de la Universidad Autónoma de Tamau-
lipas, la cual ascendía en el semestre enero-mayo 
2025 a 3 400 personas. Se diseñó una muestra 
de dos etapas con 95% de nivel de confianza y un 
margen de error de +/- 5%. La muestra estuvo 
conformada por 903 estudiantes de los seis pro-
gramas educativos, como se muestra en la tabla 1.

La selección de los participantes se realizó 
mediante un muestreo aleatorizado proporcional 
al semestre y turno. 

Instrumento

En cuanto al instrumento, se diseñó la EAHIA-E, 
cuya versión inicial integró ítems distribuidos en 
siete dimensiones: conocimiento de herramientas 
de IA, actitud y motivación hacia la IA, acceso a 
recursos e infraestructura, habilidades instru-
mentales, habilidades informacionales, habilida-
des didácticas, y consideraciones éticas y críticas; 
sin embargo, tras un primer análisis de la matriz 
de correlaciones de los ítems de cada dimensión 
se eliminó la de acceso a recursos e infraestructu-
ra por no tener correlaciones significativas en este 
segmento de la escala. Cada ítem se respondió en 
una escala tipo Likert de cinco puntos, que osciló 
desde totalmente en desacuerdo (1) hasta total-
mente de acuerdo (5).

De manera adicional, la escala se comple-
mentó con indicadores de acceso y uso nomi-
nales y ordinales de las siguientes variables: 1) 
datos generales (edad, sexo, programa educa-
tivo, semestre y promedio), 2) acceso a TIC en 
el hogar (internet fijo y móvil, computadora de 
escritorio y laptop, tableta y teléfono celular), 

Tabla 1. Integración de la muestra a partir de la población escolar en el primer semestre del 2025

Programa educativo Población Ponderación Muestra Margen de error muestral con 95% de 
nivel de confianza

1) Licenciatura en Derecho 1 095 32% 176 +/- 7%

6) Licenciatura en Psicología 1 076 32% 202 +/- 6%

2) Licenciatura en Ciencias de la 
Comunicación 394 12% 152 +/- 6%

5) Licenciatura en Idioma Inglés 341 10% 157 +/- 6%

4) Licenciatura en Gestión y 
Desarrollo Turístico 324 10% 158 +/- 6%

3) Licenciatura en Economía y 
Finanzas 170 5% 58 +/- 10%

Total 3 400 100% 903 +/- 5%
Fuente: elaboración propia.
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3) autopercepción del nivel de habilidades digi-
tales (instrumentales, informacionales, de comu-
nicación y de colaboración digital), 4) nivel de 
conocimiento y uso de herramientas de IA (cono-
cimiento, cursos de capacitación, uso dentro del 
aula, uso como herramienta didáctica y uso para 
el autoaprendizaje) y 5) frecuencia de uso de he-
rramientas (generadores de texto, para generar 
presentaciones, para detectar plagio, búsqueda 
de información académica, generadores de ima-
gen y video, conversadores de documentos). La 
versión completa del instrumento está disponible 
en https://bit.ly/4gP2iOr 

Procedimiento

La aplicación del instrumento se llevó a cabo en 
modalidad presencial, en formato impreso, de 
forma autoadministrada. Se informó a las perso-
nas participantes sobre los objetivos del estudio, 
enfatizando la confidencialidad de la información 
y el carácter voluntario de su participación. El le-
vantamiento se realizó en una sola sesión por gru-
po, entre abril y mayo de 2025.

Análisis de datos

El procesamiento de los datos se realizó median-
te la captura manual de cuestionarios en Excel y 

posteriormente se procesó la base de datos en 
StataMP v.18, empleando el comando validscale 
(Perrot et al., 2018). Se verificaron los supuestos 
de normalidad mediante asimetría (Skewness) y 
curtosis (Kurtosis), cuyos valores se ubicaron en 
rangos aceptables de normalidad univariada. Pos-
teriormente, se evaluó la consistencia interna de 
la escala con el coeficiente alfa de Cronbach, las 
correlaciones ítem-total corregidas y el alfa si se 
eliminaba cada ítem. De forma complementaria, 
se calcularon los coeficientes de escalabilidad de 
Loevinger (H) y la validez convergente a partir de 
la correlación entre ítems y dimensiones teóricas. 
Finalmente, se aplicó un análisis factorial confir-
matorio (AFC) para contrastar el modelo teórico 
de seis dimensiones y estimar los índices de bon-
dad de ajuste (χ²/gl, RMSEA, SRMR, CFI, NFI). 

Se utilizó un AFC ya que, a diferencia de en un 
análisis factorial exploratorio (AFE), estamos espe-
cificando, con base en la literatura sobre usos socia-
les y apropiación tecnológica, el número de factores 
y las variables correspondientes (Brown, 2015; Ban-
dalos, 2018). Asimismo, y de acuerdo con Bandalos 
(2018), el uso de métodos AFC es de alguna manera 
exploratorio ya que los modelos planteados no han 
sido empíricamente respaldados; y que permiten 
realizar pruebas estadísticas para comprobar la es-
tructura y consistencia del modelo.

Consideraciones éticas

El estudio se desarrolló de acuerdo con los princi-
pios éticos de la investigación con personas (APA, 
2021). La propuesta metodológica fue aprobada 
por la Secretaría de Investigación de la Universi-
dad Autónoma de Tamaulipas.

RESULTADOS

El rango de edad osciló entre los 18 y 29 años 
(media = 20 años), participando 284 hombres 
(31.5%) y 600 mujeres (66.4%), 19 personas se 
clasifican con un sexo no binario. Todas ellas ins-

Se utilizó un AFC ya que, a diferencia 
de en un análisis factorial exploratorio 

(AFE), estamos especificando, con 
base en la literatura sobre usos 

sociales y apropiación tecnológica, 
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critas entre primero y noveno semestre y nueve 
de cada diez con un promedio general superior a 
8 (86.5%). Los datos de acceso a TIC en la tabla 2 
muestran que la mayoría de los estudiantes dispo-
ne de conexión a internet mediante redes móviles 
(76%, frente a 7% con banda ancha fija). El 98% 
posee teléfono celular (52% con equipos de alto 
procesamiento), 77% laptop y 26% computadora 
de escritorio, aunque solo 40% en ambos casos 
con alto rendimiento. El índice de acceso indica 
una disponibilidad promedio de 51% de recursos 
con buen nivel de procesamiento y conexión esta-
ble. Respecto a la autopercepción de habilidades 
digitales, el índice es de 52%, lo que significa que 
más de la mitad se considera con competencias 
instrumentales, informacionales, comunicativas 
y de colaboración en nivel alto o muy alto (Garay-
Cruz y Hernández-Gutiérrez, 2019). En cuanto al 
uso de herramientas de IA, casi toda la población 
escolar reporta conocer y haber utilizado alguna 
herramienta de MLL, salvo 4% sin experiencia; 
no obstante, 79% lo hace desde un conocimiento 
empírico.

Los resultados obtenidos en las pruebas de 
consistencia interna y confiabilidad demuestran 
que el instrumento presenta propiedades psico-
métricas sólidas y adecuación de la distribución 
de datos, constituyendo una medida robusta y vá-
lida para la evaluación del fenómeno estudiado. 
En la tabla 3 se observa que el análisis arrojó un 
coeficiente alfa de Cronbach de 0.948, lo que indi-

ca un nivel de consistencia interna excelente. Este 
valor confirma que los ítems se encuentran alta-
mente correlacionados entre sí y que el instru-
mento mide de manera consistente el constructo 
relacionado con la apropiación de herramientas 
de inteligencia artificial en contextos educativos.

Las correlaciones ítem-total corregidas os-
cilaron entre 0.45 y 0.76, superando el umbral 
recomendado de 0.30, lo que sugiere que todos 
los reactivos contribuyen significativamente a la 
escala (DeVellis y Thorpe, 2017). De manera com-
plementaria, el análisis del alfa si se eliminaba el 
ítem mostró valores estables (α = 0.944-0.948), 
lo cual evidencia que la eliminación de ninguno 
de los ítems incrementaría la confiabilidad global, 
confirmando la pertinencia de su permanencia en 
la escala. En cuanto a la distribución de las res-
puestas, los valores de asimetría (Skewness) se 
situaron entre -0.05 y -0.51, mientras que los de 
curtosis (Kurtosis) fluctuaron entre 2.67 y 3.27. 
Estos resultados se encuentran dentro de los 
rangos considerados aceptables para la norma-
lidad univariada, lo que permite asumir que las 
variables se distribuyen de manera cercana a la 
normal. Esto respalda la aplicación de técnicas 
estadísticas de tipo paramétrico en los análisis 
subsecuentes.

Posteriormente, se llevó a cabo un análisis 
de validez convergente mediante la correlación 
de cada ítem con su dimensión teórica corres-
pondiente. Los resultados que refiere la tabla 4 

Tabla 2. Índices de uso de TIC y herramientas de IA

Variables Media DE Min Max
Acceso a TIC 0.5142 0.1671 0 1

Autopercepción de habilidades digitales 0.5291 0.1907 0 1

Estudiante con conocimiento sólido de herramientas de IA 0.1451 0.3524 0 1

Estudiante con conocimiento empírico de herramientas de IA 0.7973 0.4022 0 1

Estudiante con conocimiento, pero sin uso de herramientas de IA 0.1584 0.3653 0 1

Estudiante sin experiencia de herramientas de IA 0.0443 0.2059 0 1
Nota: N = 903. Media = media aritmética; DE = desviación estándar. Los índices corresponden a la normalización de la suma de los ítems de 
cada dimensión. 
Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos de la escala y pruebas de normalidad

Dimensión Ítem Media DE rítem–total 
c a-ítem Asimetría Curtosis

Conocimiento de 
las herramientas

18.1 Estoy familiarizado con las funciones 
básicas de las herramientas de inteligencia 
artificial

3.51 0.94 0.6287 0.9461 -0.23 2.94

18.2 Identifico fácilmente aplicaciones de 
inteligencia artificial que pueden ser útiles 
para actividades de mis clases o proyectos 
académicos

3.54 0.94 0.6731 0.9455 -0.30 2.88

18.3 Reconozco tanto los beneficios como 
las limitaciones del uso de la inteligencia 
artificial en mi propio aprendizaje

3.76 0.92 0.6203 0.9462 -0.44 3.01

18.4 Sé identificar las herramientas de 
inteligencia artificial que utilizan mis 
compañeros y profesores

3.24 0.98 0.5637 0.9469 -0.19 2.86

Actitud y 
motivación hacia 
la IA

18.5 Estoy a favor de utilizar herramientas 
de inteligencia artificial en las aulas 
universitarias

3.60 0.91 0.6258 0.9461 -0.17 2.99

18.6 Creo que las herramientas de 
inteligencia artificial me ayudan a aprender 
de forma más activa, ya que se adaptan 
a mi estilo de aprendizaje y me facilitan el 
acceso a información

3.61 0.94 0.6455 0.9459 -0.39 3.00

18.7 Considero que las herramientas de 
inteligencia artificial son útiles para mejorar 
mi forma de estudiar y hacer mis trabajos

3.59 0.95 0.6549 0.9458 -0.32 2.88

Habilidades 
instrumentales

18.13 Soy capaz de identificar rápidamente 
la interfaz de las herramientas de 
inteligencia artificial

3.21 0.97 0.5945 0.9465 -0.05 2.87

18.14 Puedo usar las herramientas de 
inteligencia artificial para que se adapten 
a mis necesidades de aprendizaje o 
búsqueda de información

3.63 0.89 0.7214 0.9450 -0.43 3.27

18.15 Sé cómo preguntar o dar 
instrucciones a las herramientas de 
inteligencia artificial para obtener la 
información o ayuda que necesito para 
estudiar o hacer mis tareas

3.65 0.95 0.7331 0.9448 -0.37 2.96

18.16 Sé elegir las herramientas de 
inteligencia artificial que me ayudan a 
alcanzar mis metas de aprendizaje en la 
universidad

3.58 0.93 0.7559 0.9446 -0.29 2.94

18.17 Uso herramientas de inteligencia 
artificial para hacer más fáciles tareas de 
estudio, como organizar mi tiempo o revisar 
la redacción de mis trabajos

3.54 0.99 0.6799 0.9454 -0.27 2.71
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Dimensión Ítem Media DE rítem–total 
c a-ítem Asimetría Curtosis

Habilidades 
informacionales

18.18 Puedo saber si la información que 
me da la inteligencia artificial es útil y 
confiable para mis trabajos

3.67 0.89 0.6741 0.9456 -0.33 3.05

18.19 Reconozco cuando una fuente no es 
confiable al buscar información en entornos 
digitales

3.77 0.90 0.5869 0.9466 -0.34 2.70

18.20 Soy capaz de determinar si la 
información generada por inteligencia 
artificial es apropiada para mis objetivos de 
aprendizaje

3.81 0.88 0.6745 0.9456 -0.51 3.1780

18.21 Utilizo la inteligencia artificial para 
mejorar mi capacidad de buscar, revisar y 
usar información de forma crítica

3.60 0.95 0.7202 0.9450 -0.42 3.11

Habilidades 
didácticas

18.22 Puedo usar herramientas de 
inteligencia artificial para crear mis propios 
materiales de estudio o experiencias de 
aprendizaje

3.54 0.95 0.7105 0.9451 -0.43 3.18

18.23 Utilizo herramientas de inteligencia 
artificial para recibir retroalimentación sobre 
mis trabajos y mejorar mi aprendizaje

3.45 1.02 0.6726 0.9455 -0.40 2.84

18.24 Adapto mi forma de estudiar para 
usar herramientas de inteligencia artificial 
que me ayuden en mis clases

3.31 1.01 0.6850 0.9454 -0.26 2.77

18.25 Utilizo herramientas de inteligencia 
artificial para estudiar de forma más 
independiente y aprender por mi cuenta

3.38 1.06 0.6730 0.9455 -0.35 2.67

18.26 Utilizo herramientas de inteligencia 
artificial para colaborar mejor con mis 
compañeros y analizar la información de 
forma crítica

3.34 1.02 0.6553 0.9458 -0.34 2.90

Consideraciones 
éticas y críticas

18.27 Establezco normas de seguridad 
y protección de datos sensibles cuando 
utilizo herramientas de inteligencia artificial

3.32 0.98 0.4898 0.9478 -0.17 2.91

18.28 Conozco cómo se debe citar e 
integrar contenido generado por las 
herramientas de inteligencia artificial de 
forma ética a mis tareas

3.33 1.06 0.5085 0.9477 -0.30 2.66

18.30 Soy transparente en el uso de 
herramientas de inteligencia artificial en mis 
tareas, ya que visibilizo siempre el origen 
de la información que manejo

3.42 0.98 0.4518 0.9483 -0.37 3.06

Nota: N = 903, a =0.9481; Media = media aritmética; DE = desviación estándar; rítem–total c = correlación ítem-total corregida; a = alfa de 
Cronbach (consistencia interna), a-ítem = alfa si se elimina el ítem. 
Fuente: elaboración propia.
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evidenciaron que 100% de los ítems (30 de 30) 
presentaron correlaciones superiores a .40 con 
su propia dimensión, criterio considerado como 
adecuado para este tipo de estudios (DeVellis y 
Thorpe, 2017). Asimismo, 95.8% de los ítems (23 
de 24) mostraron una correlación mayor con su 
propia dimensión que con las restantes, lo que 
respalda la adecuación de la estructura propuesta.

Para confirmar la escalabilidad de los ítems 
y la pertinencia de estas dimensiones se estima-
ron también los coeficientes de Loevinger’s H 
(ver tabla 5), cuyos valores oscilaron entre 0.50 
y 0.76 en las seis dimensiones. Debido a que to-
dos los coeficientes se ubicaron por encima del 
umbral mínimo de 0.30, se confirma esta con-
sistencia.

Tabla 4. Matriz de correlaciones de los ítems con cada dimensión

Dimensión Ítem
Conocimiento 

de las 
herramientas

Actitud y 
motivación 
hacia la IA

Habilidades 
instrumentales

Habilidades 
informacionales

Habilidades 
didácticas

Consideraciones 
éticas y críticas

Conocimiento de 
las herramientas

P18_01 0.6840 0.4920 0.5910 0.4980 0.4540 0.3120

P18_02 0.7530 0.4720 0.6460 0.5190 0.4880 0.3690

P18_03 0.6850 0.4560 0.5680 0.5650 0.3970 0.3500

P18_04 0.5940 0.3820 0.5360 0.4350 0.4110 0.3560

Actitud y 
motivación hacia 
la IA

P18_05 0.4870 0.7520 0.5510 0.4620 0.5350 0.2810

P18_06 0.4960 0.8050 0.5510 0.4810 0.5760 0.2690

P18_07 0.5010 0.8040 0.5670 0.4770 0.5860 0.2800

Habilidades 
instrumentales

P18_13 0.5340 0.3780 0.5670 0.4470 0.4670 0.4400

P18_14 0.5930 0.5430 0.7300 0.5880 0.5700 0.4020

P18_15 0.6190 0.5110 0.7540 0.6460 0.5530 0.4040

P18_16 0.6340 0.5300 0.7710 0.6400 0.5870 0.4280

P18_17 0.5080 0.5340 0.6720 0.5570 0.6070 0.3180

Habilidades 
informacionales

P18_18 0.5360 0.4220 0.6170 0.7370 0.4810 0.4750

P18_19 0.4940 0.3490 0.5130 0.7310 0.3860 0.4280

P18_20 0.5340 0.4240 0.6050 0.7900 0.4730 0.4720

P18_21 0.4960 0.5610 0.6460 0.6020 0.6620 0.3980

Habilidades 
didácticas

P18_22 0.4970 0.5450 0.6370 0.5790 0.6810 0.3960

P18_23 0.4320 0.4910 0.5710 0.5330 0.7470 0.4020

P18_24 0.4550 0.5520 0.5750 0.4770 0.8050 0.3770

P18_25 0.4350 0.5450 0.5580 0.4720 0.7880 0.3960

P18_26 0.4240 0.5040 0.5540 0.4610 0.7260 0.4370

Consideraciones 
éticas y críticas

P18_27 0.3510 0.2370 0.4190 0.4450 0.3820 0.6110

P18_28 0.3610 0.2650 0.4380 0.4420 0.4170 0.5930

P18_30 0.3240 0.2490 0.3470 0.4060 0.3720 0.5660
Fuente: elaboración propia.
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Para finalizar, se realizó un análisis factorial 
confirmatorio (AFC) para contrastar el modelo 
teórico de seis factores (ver tabla 6). Los índices 
de ajuste obtenidos fueron satisfactorios: χ² = 
1043.41 (gl = 237), χ²/gl = 4.4, RMSEA = .061, 
SRMR = .054, NFI = .926, RNI = .942, CFI = .942 
e IFI = .942. De acuerdo con los criterios de De-
Vellis y Thorpe (2017), valores de RMSEA próxi-
mos a .06 y CFI superiores a .90 indican un ajuste 
adecuado del modelo. 

DISCUSIÓN

La EAHIA-E plantea como aportación específica 
centrarse en la apropiación tecnológica de herra-
mientas de inteligencia artificial, que en compa-
ración con instrumentos previos orientados a la 
medición de la competencia digital en educación 
superior (Area-Moreira et al., 2022; Cabero-Al-
menara y Llorente-Cejudo, 2020), o las escalas 
tradicionales que se han enfocado en el acceso y 
el uso instrumental de las TIC (Scheerder et al., 

2017; van Deursen y van Dijk, 2015), no logran in-
tegrar de forma procesual todas las dimensiones 
que involucra el acceso, uso, dominio y aspectos 
éticos y críticos de la apropiación tecnológica.

La escala refleja que el acceso y el dominio 
técnico no son suficientes si no se acompañan de 
actitudes, motivaciones y mediaciones colectivas 
que otorguen sentido al uso de las herramientas, 
en consonancia con los planteamientos de Proulx 
(2016) y Crovi (2016, 2020). En este sentido, la 
EAHIA-E no se limita a medir la alfabetización 
digital, ni habilidades concretas (Vallejo-Zurita et 
al., 2024; Rahman y Watanobe, 2023), sino que 
busca capturar procesos de integración signifi-
cativa y crítica de la tecnología en el ámbito edu-
cativo, ya que se plantea que la propia habilidad 
surge en la mediación de las condiciones del acce-
so, expectativas, motivaciones y actitudes de uso, 
así como el nivel de comprensión que se tenga de 
los alcances y limitaciones de estas herramientas.

Respecto a otras escalas recientes sobre in-
teligencia artificial entre estudiantes universita-
rios, se observa que la mayoría de instrumentos 

Tabla 6. Análisis factorial confirmatorio

Prueba Chi2 df chi2/df RMSEA [90% CI] SRMR NFI RNI CFI IFI MCI
Resultado 1043.41 237 4.4 0.061 [0.000 ;  .] 0.054 0.926 0.942 0.942 0.942 0.64

Nota: Chi² = chi cuadrado del modelo; df = grados de libertad; X²/df = índice de parsimonia; RMSEA = error cuadrático medio de aproximación 
(IC 90 %); SRMR = residuo cuadrático medio estandarizado; NFI = índice de ajuste normado; RNI = índice de no centralidad relativa (TLI/NNFI); 
CFI = índice de ajuste comparativo; IFI = índice de ajuste incremental; MCI = índice de centralidad de McDonald. 
Fuente: elaboración propia.

Tabla 5. Pruebas de normalidad por dimensión

Dimensión n a H Hj_min
Conocimiento de las herramientas 903 0.84 0.64 0.58

Actitud y motivación hacia la IA 903 0.89 0.76 0.75

Habilidades instrumentales 903 0.87 0.62 0.55

Habilidades informacionales 903 0.87 0.66 0.58

Habilidades didácticas 903 0.90 0.67 0.63

Consideraciones éticas y críticas 903 0.76 0.54 0.50
Nota: n = tamaño de muestra; a = alfa de Cronbach (consistencia interna); H = coeficiente de escalabilidad de Loevinger; Hj_min = valor mínimo 
de H por ítem (contribución individual). 
Fuente: elaboración propia.
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no capturan las complejas dinámicas de integra-
ción crítica de la IA en contextos educativos es-
pecíficos. Por ejemplo, la PEIIA propuesta por 
Torres-Gastelú y Torres-Real (2025) ofrece una 
medición robusta de actitudes, percepciones y 
emociones, pero su énfasis se mantiene en el pla-
no de las percepciones de ese uso sin problema-
tizar los procesos de apropiación explícitamente. 
De forma similar, los instrumentos de Rahman y 
Watanobe (2023) y el de Zhang et al. (2024), que 
emergen desde el modelo de aceptación tecnoló-
gica, priorizan describir dimensiones como la uti-
lidad percibida, la facilidad de uso y la intención 
de adopción. En este caso, la EAHIA-E amplía la 
operacionalización de la apropiación de herra-
mientas de IA como un proceso multidimensio-
nal, que articula condiciones de acceso, prácticas 
de uso académico, niveles de comprensión tec-
nológica, habilidades digitales, así como criterios 
éticos, lo cual cobra especial relevancia en contex-
tos de instituciones de educación superior públi-
cas, las cuales enfrentan mayores asimetrías en 
la brecha digital. Por otra parte, esta escala no es 
reductiva a una sola herramienta, como el caso de 
Julius IA (Santos et al., 2025) o ChatGPT (García-
Sánchez, 2023), lo que permite evaluar patrones 
transversales de apropiación en diversos campos 
académicos y disciplinas.

La identificación de una dimensión especí-
fica sobre consideraciones éticas y críticas en 
la escala también se plantea como una aporta-
ción novedosa frente a cuestionarios explorato-
rios aplicados en México que describen usos y 
percepciones generales (García-Sánchez, 2023; 
Hidalgo Toledo & Portas Ruiz, 2025). En con-
sonancia con Alonso-Rodríguez (2024) y Vélez 
Rivera et al. (2024), incorporar indicadores so-
bre transparencia, citación y protección de datos 
permite orientar la medición hacia una apropia-
ción responsable y sostenible de la IA en la edu-
cación superior.

En términos generales, la EAHIA-E contri-
buye a cerrar una brecha metodológica en la lite-
ratura, al ofrecer un instrumento con un diseño 

psicométrico sólido, que permite identificar nive-
les diferenciados de apropiación.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en la validación de la 
Escala de Apropiación de Herramientas de Inteli-
gencia Artificial para Estudiantes muestran nive-
les de consistencia interna y de ajuste factorial que 
respaldan la solidez del modelo teórico propues-
to. Por otra parte, el estudio aporta al campo de la 
investigación educativa un instrumento original y 
validado que puede orientar mediciones situadas, 
pero también comparativas, de la apropiación de 
herramientas de inteligencia artificial entre es-
tudiantes universitarios. A diferencia de escalas 
previas centradas en el uso general de las TIC o en 
modelos de aceptación tecnológica, la EAHIA-E 
incorpora dimensiones innovadoras como el tipo 
y dominio de modelos de gran lenguaje (MLLs), 
aspectos actitudinales y las consideraciones éticas 
y críticas, lo que amplía la comprensión del fenó-
meno desde una perspectiva integral y procesual.

Una limitación importante del estudio radi-
ca en el carácter contextual de la muestra, con-
formada exclusivamente por estudiantes de una 
institución pública mexicana cuyos programas 
educativos están en el campo de las ciencias so-
ciales, lo cual restringe la generalización inmedia-
ta de los resultados a otros contextos educativos. 
Asimismo, el análisis se centró en la percepción 
de los estudiantes, por lo que será necesario am-
pliar la validación incorporando la perspectiva 
del profesorado y de otros actores institucionales.

Como campo de oportunidad, futuras inves-
tigaciones buscarán extender la validación de la 
escala a universidades de distintas regiones y 
estados de la República mexicana, con el fin de 
fortalecer su validez externa y atender la diver-
sidad de condiciones que caracterizan la brecha 
digital y los procesos de apropiación tecnológica 
en el país. De igual manera, resulta pertinente 
desarrollar estudios longitudinales que permi-
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tan observar la evolución de la apropiación tec-
nológica a lo largo del tiempo. De esta forma, la 
escala podrá consolidarse como un instrumento 
estratégico tanto para la investigación comparati-
va como para el diseño de planes y programas de 
política digital en las instituciones de educación 
superior mexicanas.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue analizar compara-
tivamente el impacto de docentes e influencers en 
la enseñanza financiera virtual en una muestra 
de 234 estudiantes de la Universidad Autónoma 
de Nuevo León. El diseño metodológico fue no 
experimental, transversal y de enfoque cuantita-
tivo; consistió en la proyección de un video y la 
aplicación de una encuesta, e incluyó análisis de 
sentimientos, redes semánticas y un modelo de 
ecuaciones estructurales con enfoque PLS-SEM. 
Los resultados indicaron que los docentes gene-
ran mayores niveles de confianza, mientras que 
los influencers destacan en claridad y motivación; 
este último factor propicia una autoeficacia más 
alta que influye en la intención conductual. El 
muestreo no probabilístico y su restricción a una 
sola facultad universitaria limitaron la generali-
zación de los hallazgos. Se concluyó que la com-
binación de legitimidad académica y dinamismo 
comunicativo fortalece la educación financiera en 
entornos virtuales.

Palabras clave
Educación financiera; docentes; influencers; entornos 
virtuales

ABSTRACT

The objective of this study was to comparatively 
analyze the impact of teachers and influencers 
on virtual financial education in a sample of 
234 students from the Autonomous University of 
Nuevo León. A non-experimental, cross-sectional 
quantitative design was employed, consisting of 
the projection of a video and the administration 
of a survey, and including sentiment analysis, 
semantic networks, and a structural equation 
model using a PLS-SEM approach. The results 
indicate that teachers generate higher levels of 
trust, whereas influencers stand out in clarity 
and motivation; the latter fosters greater finan-
cial self-efficacy, which in turn influences beha-
vioral intention. The use of non-probabilistic 
sampling and its restriction to a single univer-
sity faculty limited the generalizability of the 
findings. It is concluded that the combination of 
academic legitimacy and communicative dyna-
mism strengthens financial education in virtual 
environments.

Keywords
Financial education; teachers; influencers; virtual 
environments.
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INTRODUCCIÓN

El surgimiento de los eduinfluencers ha dado 
origen, en los últimos años, a nuevas formas 

de mediación educativa que conviven con las tra-
dicionales y que han modificado la manera en que 
los estudiantes legitiman la información que re-
ciben. Además, se ha encontrado que los influen-
cers captan altos niveles de credibilidad debido a 
su autenticidad, estilo comunicativo cercano y ca-
pacidad para identificarse con su audiencia (Dja-
farova y Rushworth, 2017).

En los procesos de aprendizaje es fundamen-
tal confiar en la fuente (Alvarado, et al., 2016; 
Mayer et al., 1995). En la educación superior, 
la confianza hacia el docente surge de la aper-
tura, honestidad, fiabilidad y demostración de 
competencias (Alvarado, et al., 2015; Holzer y 
Daumiller, 2025); en ámbitos virtuales, implica 
habilidad, integridad y afinidad con el emisor, as-
pectos esenciales para fomentar la colaboración 
y la comunicación efectiva (Barbosa y Maciel, 
2025). La percepción de confianza, por ejemplo, 
hacia un curso virtual, está influida por factores 
sociales y técnicos como interacción, retroalimen-
tación y confiabilidad tecnológica (Wang, 2014). 

En el contexto de la educación financiera, la clari-
dad del mensaje y la motivación son factores de-
terminantes para incrementar la autoeficacia y la 
intención de actuar conforme lo aprendido (Liu y 
Zheng, 2024).

La dualidad entre formalidad y rigor acadé-
mico del profesor universitario, por un lado, así 
como la cercanía y el dinamismo del influencer, 
por el otro, plantea un tema de estudio. En par-
ticular, se busca conocer si existen diferencias 
significativas en la percepción de variables como 
la confianza, la claridad, la motivación, la autoe-
ficacia y la intención de seguir conductas finan-
cieras cuando un mismo contenido audiovisual 
lo presenta un docente o un influencer, y cómo 
se relacionan esas variables en un modelo estruc-
tural que explique la intención conductual del 
estudiante en un entorno virtual de aprendizaje. 
Con este objetivo, se analiza, mediante un enfo-
que multidimensional, el impacto comparativo de 
estas variables en estudiantes de la Facultad de 
Contaduría Pública y Administración (FACPYA) 
de la Universidad Autónoma de Nuevo León 
(UANL). 

La investigación se enmarca en la educación 
financiera aplicada al contexto universitario con 
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Para evaluar el efecto de los 
docentes e influencers en la 

educación financiera virtual, es 
necesario ubicar el proceso de 
aprendizaje dentro de una red 

de mediaciones tecnológicas, 
emocionales y cognitivas que 

definen los ambientes digitales

énfasis en la capacidad de los estudiantes para 
tomar decisiones informadas que favorezcan 
su bienestar económico. La hipótesis planteada 
fue que los docentes generan un mayor nivel de 
confianza mientras que a los influencers se les 
percibe con una mayor claridad y motivación, lo 
cual repercute de forma diferenciada en la autoe-
ficacia financiera y en la intención conductual. A 
continuación, se describe el diseño metodológico, 
posteriormente se discuten los resultados y, final-
mente, se presentan las conclusiones y propues-
tas para futuras investigaciones sobre estrategias 
pedagógicas híbridas.

MARCO CONCEPTUAL

Para evaluar el efecto de los docentes e influen-
cers en la educación financiera virtual, es necesa-
rio ubicar el proceso de aprendizaje dentro de una 
red de mediaciones tecnológicas, emocionales 
y cognitivas que definen los ambientes digitales 
actuales. En estos ámbitos, el desarrollo del co-
nocimiento no solo depende de lo que se trans-
mite en términos de contenido, sino también de 
la percepción que los estudiantes tienen acerca 
de la fuente emisora, la claridad del mensaje, el 

estímulo generado y la habilidad percibida para 
implementar lo aprendido en situaciones reales.

La literatura acerca del aprendizaje en entornos 
virtuales ha resaltado que los procesos formativos 
mediados por tecnología incluyen aspectos conduc-
tuales, afectivos y cognitivos que se interrelacionan 
de forma dinámica para definir la experiencia edu-
cativa (Ryan y Deci, 2020; Wang, 2014). En este 
sentido, el análisis comparativo entre los docentes 
universitarios y los influencers digitales posibilita 
examinar cómo diferentes tipos de autoridad —la 
académica formal y la comunicativa en línea— afec-
tan tanto la adquisición del saber financiero como la 
voluntad de convertirlo en acción.

Confianza y credibilidad en 
entornos virtuales de aprendizaje

La confianza es uno de los cimientos esenciales 
del aprendizaje en ambientes virtuales, especial-
mente cuando el estudiante se enfrenta a con 
contenidos especializados o complejos, como los 
financieros. Desde un enfoque clásico, la confian-
za es la expectativa positiva hacia la benevolen-
cia, honestidad y competencia del emisor (Mayer 
et al., 1995). Este enfoque ha sido utilizado en 
numerosos estudios educativos para describir la 
apertura del estudiante a recibir información, re-
lacionarse con el emisor y comprometerse con el 
proceso de aprendizaje.

En entornos virtuales de aprendizaje, la 
confianza adquiere características particulares 
relacionadas con la credibilidad académica, la in-
tegridad percibida y la proximidad comunicativa, 
factores que compensan la ausencia de interac-
ción presencial (Wang, 2014). Investigaciones 
recientes subrayan que la confianza en el docente 
universitario se forja a partir de la evidencia de 
dominio disciplinar, coherencia pedagógica y 
responsabilidad institucional. Esto fortalece la 
percepción de legitimidad del saber impartido 
(Zhou, 2023; Holzer y Daumiller, 2025).

En lo que respecta a los influencers digita-
les, la confianza no se basa necesariamente en 
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En los entornos digitales, 
donde la atención se 
fragmenta y existe un 
exceso de información, la 
claridad del mensaje es 
un elemento fundamental 
para que el aprendizaje sea 
efectivo

credenciales oficiales, sino en la autenticidad per-
cibida, la coherencia discursiva y el vínculo sim-
bólico con la audiencia. Djafarova y Rushworth 
(2017) indican que los jóvenes suelen confiar en 
influencers cuando perciben cercanía, transpa-
rencia y coherencia entre el mensaje transmitido 
y su propia experiencia, incluso si saben de posi-
bles intereses comerciales. Para comprender las 
discrepancias que se observan en los procesos de 
aprendizaje financiero virtual, esta dualidad entre 
confianza institucional y la confianza relacional re-
sulta crucial.

Claridad, comprensión y reducción
de la carga cognitiva

En los entornos digitales, donde la atención se 
fragmenta y existe un exceso de información, la 
claridad del mensaje es un elemento fundamen-
tal para que el aprendizaje sea efectivo. Mayer 
(2009), desde la teoría cognitiva del aprendiza-
je multimedia, afirma que el uso apropiado de 
ejemplos relevantes, la adecuada organización 
del contenido y la coherencia entre los elementos 
presentados ayudan a disminuir el costo cogniti-
vo y favorecen una comprensión significativa.

La claridad es particularmente importante 
en el campo de la educación financiera virtual, 
debido a que muchos conceptos económicos son 
técnicos y abstractos. Los estudiantes más jóve-
nes muestran una comprensión y retención más 
altas cuando los temas financieros se exponen 
de forma estructurada, contextualizada y pueden 
aplicarse en situaciones del día a día (Liu y Zheng, 
2024; Lusardi y Mitchell, 2023). En este contexto, 
la claridad no se relaciona únicamente con la faci-
lidad de comprensión, sino también con la percep-
ción de la utilidad práctica del saber obtenido.

Los influencers digitales tienden a sobresalir 
en este aspecto, ya que convierten ideas com-
plejas en narraciones comprensibles, utilizando 
ejemplos reales, vocabulario sencillo y formatos 
cortos, lo que facilita la comprensión instantánea. 
No obstante, esta fortaleza comunicativa pue-

de coexistir con restricciones en la profundidad 
conceptual, lo cual justifica la ambivalencia que 
se aprecia entre los estudiantes con respecto a la 
exactitud del contenido.

Motivación, emociones y aprendizaje en 
contextos digitales

La motivación es un elemento fundamental del 
aprendizaje en ambientes virtuales, donde el 
estudiante tiene autonomía y autorregulación. 
Ryan y Deci (2020) definen la motivación desde 
la teoría de la autodeterminación como el proceso 
que fomenta, guía y mantiene el comportamiento 
hacia objetivos de aprendizaje, resaltando lo rele-
vante: el sentido de conexión social, la competen-
cia y la relevancia percibida.

En entornos digitales, los elementos co-
municativos y emocionales influyen en la mo-
tivación, entre los cuales destacan el estilo del 
emisor, la interacción simbólica y la identifica-
ción con la fuente de información (Shin, 2023). 
Según varios estudios (Djafarova y Rushworth, 
2017), los influencers logran que el estudiante 
se involucre emocionalmente al recurrir a re-
latos aspiracionales, experiencias personales y 
éxitos alcanzables.
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Pese a lo anterior, la motivación que se ori-
gina a partir de figuras digitales puede ser tam-
bién inestable y estar sujeta a incentivos externos, 
mientras que la motivación relacionada con el do-
cente universitario suele estar ligada a objetivos 
académicos a largo plazo, como la evaluación del 
desempeño y la capacitación profesional. Com-
prender cómo los docentes e influencers afectan 
la intención de conducta de los estudiantes re-
quiere reconocer esta distinción.

Autoeficacia financiera e intención conductual

La autoeficacia es la confianza de una persona 
en su habilidad para planificar y llevar a cabo 
acciones necesarias para lograr determinados fi-
nes (Bandura, 1997). En el sector financiero, la 
autoeficacia se vincula con la capacidad de to-
mar decisiones informadas, planificar recursos y 
administrar riesgos económicos. La autoeficacia 
financiera, según investigaciones recientes (Xiao 
et al., 2015; Lusardi et al., 2020), constituye un 
predictor relevante de actitudes como la plani-
ficación presupuestaria, el ahorro y la inversión 
responsable.

La autoeficacia actúa como un intermediario 
entre la comprensión del contenido y la intención 
de aplicar comportamientos financieros en entor-
nos virtuales de aprendizaje, ya que los estudiantes 
requieren no solo comprender la información, sino 
también sentirse en capacidad de emplearla en su 
vida diaria. Esta relación se conecta con los princi-
pios de la teoría del comportamiento planificado, 
que establece que las actitudes, las normas percibi-
das y el control conductual percibido determinan 
la intención de comportamiento (Ajzen, 1991).

Por lo tanto, si el aprendizaje financiero en 
línea potencia la percepción de autoeficacia, es 
más probable que el estudiante convierta el cono-
cimiento obtenido en acciones específicas: fijarse 
metas económicas, cambiar hábitos de consumo 
o poner en práctica tácticas de ahorro. En este 
sentido, para analizar procesos de educación en 
contextos virtuales, se requieren métodos capa-

ces de captar aspectos cualitativos y cuantitativos 
de la experiencia de aprendizaje. La utilización 
de análisis de sentimientos y redes semánti-
cas en esta investigación se basa en métodos de 
procesamiento del lenguaje natural que permi-
ten examinar los aspectos simbólicos y afectivos 
del discurso estudiantil al detectar valoraciones, 
emociones y correlaciones conceptuales (Cam-
bria et al., 2017; Feldman y Sanger, 2007).

Asimismo, el uso de modelos de ecuaciones 
estructurales con enfoque PLS-SEM está justifi-
cado por su capacidad para examinar relaciones 
complejas entre constructos latentes en estudios 
educativos con muestras de tamaño moderado y 
diseños predictivos. Gracias a su robustez analíti-
ca y flexibilidad, este enfoque se ha empleado con 
frecuencia en investigaciones sobre motivación, 
comportamiento y aprendizaje mediado por tec-
nología en entornos digitales (Hair et al., 2020; 
Henseler et al., 2016).

MÉTODO 

Para comprobar la hipótesis de estudio, se aplicó 
un diseño cuasi experimental, de corte transver-
sal y enfoque cuantitativo a una muestra no pro-
babilística por conveniencia de 234 estudiantes 
de Administración, Contaduría Pública, Negocios 
Internacionales y Tecnologías de la Información 
(modalidades escolarizada, mixta, no escolariza-
da y dual) de la FACPYA-UANL. En dos grupos 
aleatorizados (docente vs influencer), reunidos en 
el aula de clases, se proyectó un breve video sobre 
estrategias de planificación financiera con idéntico 
contenido y distinta fuente. La proyección estuvo 
a cargo del investigador, no se usaron enlaces di-
gitales externos y se habilitó un espacio para la 
interacción y preguntas. Al finalizar, se aplicó 
una encuesta estructurada en: 1) datos sociode-
mográficos, 2) constructos sobre confianza, cla-
ridad y comprensión, motivación, autoeficacia e 
intención conductual medidos en escala Likert de 
1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de 
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acuerdo); y 3) una prueba objetiva compuesta por 
seis preguntas abiertas para identificar el aspecto 
más útil del video, la acción financiera que el estu-
diante planearía implementar y cualquier duda o 
desconfianza que el contenido le hubiese generado. 

Instrumento de medición

Para la creación del instrumento de recolección de 
datos se utilizaron constructos que han sido am-
pliamente confirmados en los escritos sobre com-
portamiento estudiantil, educación financiera y 
aprendizaje en entornos virtuales. Los elementos 
relacionados con la motivación, la intención con-
ductual, la confianza, el entendimiento y la claridad, 
así como con la autoeficacia financiera, se estable-
cieron basándose en definiciones conceptuales que 

han sido consolidadas en investigaciones ante-
riores (Mayer et al., 1995; Bandura, 1997; Ajzen, 
1991; Ryan y Deci, 2020).

Cada constructo fue operacionalizado a través 
de indicadores medidos con una escala Likert de 
cinco puntos, lo cual posibilita registrar la fuer-
za de las actitudes y percepciones que tienen los 
alumnos sobre el contenido expuesto. Además, el 
instrumento contenía preguntas abiertas con el 
objetivo de indagar sobre las dimensiones sim-
bólicas y afectivas del aprendizaje financiero vir-
tual; estas fueron empleadas como insumo para 
la elaboración de redes semánticas y el análisis de 
sentimientos.

En la tabla 1 se presentan los constructos, va-
riables e ítems que conforman el instrumento de 
medición empleado en el estudio.

Tabla 1. Descripción de variables y preguntas del cuestionario

Constructo Variable Medición/Pregunta

Demográficos

Edad
Género
Carrera
Modalidad de estudio
Situación laboral

Años cumplidos
¿Con qué género te identificas?
¿Qué carrera estudias actualmente?
¿En qué modalidad cursas tu carrera (escolarizada, 
mixta, no escolarizada, dual)?
¿Actualmente trabajas? (Sí/No)

Confianza
Competencia percibida
Honestidad percibida
Benevolencia percibida

Considero que la persona que presentó el contenido 
domina el tema de planificación financiera
Siento que la información proporcionada fue honesta 
y sin sesgos
Creo que el presentador mostró interés genuino por el 
bienestar financiero de los estudiantes

Claridad y comprensión
Facilidad de comprensión
Organización del material
Aplicabilidad práctica

El contenido fue fácil de entender
El material se presentó de forma clara y ordenada
La información presentada es útil y aplicable a mi vida 
personal y académica

Motivación

Interés generado
Atención sostenida
Disposición a seguir 
aprendiendo

El contenido me resultó interesante y relevante
Durante la presentación, mantuve mi atención en el 
contenido
Después de la presentación, tengo interés en aprender 
más sobre planificación financiera

Autoeficacia financiera
Seguridad para planificar
Decisiones informadas
Autogestión financiera

Me siento capaz de elaborar un plan para alcanzar mis 
metas financieras
Me siento seguro(a) al tomar decisiones financieras 
básicas
Puedo utilizar herramientas para monitorear mi 
presupuesto y ahorro
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Procedimiento de análisis de datos

El análisis de los datos se desarrolló en varias 
etapas complementarias. En una primera fase se 
realizó un análisis descriptivo de las variables so-
ciodemográficas y académicas de la muestra, con 
el objetivo de contextualizar los resultados y ca-
racterizar a la población estudiada.

En una segunda fase se analizaron las res-
puestas abiertas del cuestionario mediante téc-
nicas de procesamiento del lenguaje natural, 
específicamente análisis de sentimientos y redes 
semánticas, lo que permitió identificar patrones 
emocionales, valoraciones y asociaciones concep-
tuales en el discurso estudiantil.

En una tercera fase se estimaron modelos de 
ecuaciones estructurales con enfoque de mínimos 
cuadrados parciales (PLS-SEM), con el fin de ana-
lizar las relaciones entre los constructos latentes del 
estudio. Finalmente, los resultados cuantitativos y 
cualitativos fueron integrados en un análisis mul-
tidimensional que permitió interpretar de manera 
conjunta las percepciones, emociones y disposicio-
nes conductuales de los estudiantes frente a docen-
tes e influencers en la educación financiera virtual.

La información se analizó desde una perspec-
tiva multidimensional, que integró métodos de 
minería de datos (Text Mining), procesamiento 

del lenguaje natural (PLN) y análisis estadístico 
avanzado. Para ser más precisos, combinamos el 
análisis cualitativo de las percepciones con el aná-
lisis cuantitativo de las variables que se miden en 
la escala Likert (Cambria et al., 2017; Feldman y 
Sanger, 2007) mediante un análisis de sentimien-
tos, redes semánticas y modelo de ecuaciones 
estructurales (SEM). A continuación, se describe 
este procedimiento por etapas.

El análisis de sentimientos muestra la polari-
dad (ya sea positiva o negativa) y el peso emocio-
nal de las percepciones en relación con el docente 
y el influencer. Para responder las preguntas 
abiertas del cuestionario utilizamos el NRC Emo-
tion Lexicon (Mohammad y Turney, 2013), recur-
so ampliamente empleado en investigaciones de 
PLN que relaciona palabras con ocho emociones 
fundamentales: confianza, anticipación, alegría, 
sorpresa, miedo, desagrado, ira y tristeza (Plut-
chik, 1980). Con esta categorización se obtuvo 
una representación matizada de la experiencia 
de los estudiantes, en la que sobresalen tensiones 
y elementos positivos al recibir el contenido de 
educación financiera.

Posteriormente, se construyeron redes de coo-
currencia con la librería igraph en R, que es eficaz 

Constructo Variable Medición/Pregunta

Intención conductual
Aplicación de estrategias
Hábitos financieros
Meta financiera

Es probable que en los próximos 30 a 60 días aplique 
alguna de las estrategias vistas en la presentación
Tengo la intención de iniciar o fortalecer un hábito 
financiero (ahorro, presupuesto, inversión)
Me propongo una meta financiera concreta y medible

Evocaciones libres

Ítems para análisis de sentimientos
¿Qué emociones experimentaste durante la presentación del contenido financiero impartido por el docente/influencer?

¿Cómo te sentiste emocionalmente al escuchar la explicación del docente/influencer?

Ítems para análisis de redes
¿Qué palabras o frases utilizarías para describir la presentación de educación financiera que observaste?

Menciona tres términos o ideas que te vengan a la mente al pensar en la explicación del docente/influencer
Fuente: elaboración propia
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para crear mapas de temas centrales y estructu-
ras conceptuales en extensas cantidades de tex-
to (Simonetti et al., 2025). Para ello, se emplean 
las palabras y expresiones más comunes en las 
evocaciones libres de los alumnos. Mediante este 
procedimiento, se identificaron los términos que 
se presentan en una misma unidad textual como 
nodos conectados, o sea, los nodos semánticos y 
las vinculaciones más significativas en el discurso.

Finalmente, se utilizó el modelo de ecuaciones 
con perspectiva PLS-SEM para calcular los víncu-
los entre los constructos de motivación, claridad, 
intención conductual, autoeficacia y confianza. 
Además, se incorporó como variable predictora 
el rendimiento en la prueba objetiva. El enfoque 
PLS-SEM está justificado por la solvencia frente 
a datos no distribuidos normalmente y muestras 
pequeñas, además de la habilidad para gestionar 
modelos predictivos complejos en entornos socio-
educativos (Fauzi, 2022). Del modelo de medición, 
se evaluaron la confiabilidad compuesta (CR), la 
fiabilidad interna (α de Cronbach y CR), los crite-
rios de calidad, así como la validez discriminante 
a través del HTMT y la convergente mediante el 
AVE; esta última cuenta con el soporte de Henseler 
et al. (2016). En el modelo estructural, se examina-
ron los coeficientes de determinación (R²), tamaño 
del efecto (f²), relevancia predictiva (Q²) y ajuste 
global (SRMR) como indicadores clave del poder 
explicativo y predictivo (Hair et al., 2012, 2020).

RESULTADOS 

Los hallazgos más relevantes se presentan en 
los siguientes apartados: 1) caracterización so-
ciodemográfica y académica, 2) análisis de sen-
timientos, 3) redes de coocurrencia y 4) modelo 
PLS-SEM.

Caracterización sociodemográfica y académica

La mayor participación de mujeres en el estudio 
(69.7%) refleja la composición de la muestra y no 

permite inferir, por sí misma, un mayor interés 
general por la educación financiera. No obstante, 
este resultado es consistente con estudios previos 
que documentan una creciente participación de 
mujeres jóvenes en procesos de formación finan-
ciera y en la toma de decisiones económicas en 
entornos digitales. La participación masculina fue 
de 30.3% (tabla 2).

Con respecto a la distribución por edad, 59.4% 
de los participantes tiene menos de 18 años y 
29.9% tiene entre 19 y 21 años, lo que significa 
que 89.3% de los encuestados tiene como máxi-
mo 21 años. En consecuencia, se sugiere centrar 
la educación financiera en los adolescentes y jó-
venes en transición a la vida adulta, incluyendo 
tanto a estudiantes de nivel medio superior como 
a los recién ingresados a la educación universita-
ria, de acuerdo con la estructura etaria observada.

Respecto al programa académico, los estu-
diantes de Administración fueron el grupo más 
numeroso (43.6%), seguidos por los de Contadu-
ría Pública (32.9%) y, con menores proporciones, 
Negocios Internacionales (12.8%) y Tecnologías 
de la Información (10.7%). Esta composición 
refleja una preponderancia de carreras vincula-
das de forma directa con la gestión empresarial 
y financiera, lo que podría influir en una mayor 
disposición a valorar el contenido recibido. Asi-
mismo, seis de cada diez estudiantes cursan sus 
estudios en modalidad escolarizada (59.0%), y 
siguen las modalidades no escolarizadas (29.1%), 
mixta (9.4%) y dual (2.6%). Esta diversidad per-
mite contrastar cómo diferentes contextos de 
aprendizaje influyen en la percepción de confian-
za, claridad y motivación respecto a docentes e 
influencers.

Finalmente, solo 18.4% de los estudiantes 
trabaja. Esta característica es relevante, ya que 
la falta de experiencia en el ámbito laboral puede 
hacer que los jóvenes busquen mayor apoyo en 
referentes académicos o digitales para adquirir 
herramientas de planificación financiera, lo cual 
incrementa la importancia de los entornos virtua-
les de aprendizaje.
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 Tabla 2. Características generales de la muestra

Componente
Total

Frecuencia %

Género

Femenino 163 69.7

Masculino 71 30.3

Total 234 100

Edad

Menos de 18 años 139 59.4

De 19 a 21 años 70 29.9

De 22 a 25 años 22 9.4

Más de 25 años 3 1.3

Total 234 100

Carrera 

Administración 102 43.6

Contaduría Pública 77 32.9

Negocios 
Internacionales

30 12.8

Tecnologías de la 
Información

25 10.7

Total 234 100

Modalidad 
de estudio

Escolarizada 138 59

Dual 6 2.6

No escolarizada 68 29.1

Mixta 22 9.4

Total 234 100

Situación 
laboral

Sí trabaja 43 18.4

No trabaja 191 81.6

Total 234 100
 Fuente: elaboración propia

Análisis de sentimientos

Este análisis estuvo orientado a identificar las 
emociones predominantes suscitadas por la ex-
posición al contenido financiero según la fuente 
emisora, de tal forma que la codificación semánti-
ca de las respuestas abiertas reveló las emociones 
sobre las percepciones hacia el docente y el in-
fluencer. Para distinguir la carga afectiva asocia-
da a cada fuente, se categorizaron como positivas 
o negativas las palabras evocadas por los estu-
diantes (Zarazúa y Alvarado, 2025). En la figura 1 

aparecen los términos para el docente (izquierda) 
y para el influencer (derecha).

Palabras sobre sentimientos positivos como 
confianza, claridad, responsabilidad, compromiso, 
credibilidad y respeto reflejan la valoración de los 
estudiantes hacia la seriedad, experiencia y rigor 
académico como atributos centrales del docente; 
apoyo académico, guía, honestidad y organización 
sugieren que a este se le percibe como referente 
confiable, estructurado y capaz de generar segu-
ridad y orientación en el proceso formativo. No 
obstante, términos relacionados con sentimientos 
negativos como rigidez, exigencia excesiva, falta de 
empatía, monotonía y desactualización muestran 
tensiones vinculadas a una percepción de distan-
cia, formalismo e inflexibilidad, que podría limitar 
la cercanía y motivación en la enseñanza virtual.

En torno al influencer hay expresiones positi-
vas como cercanía, autenticidad, inspiración, di-
namismo, interacción y practicidad que sugieren 
una valoración de la claridad, estilo motivador, 
capacidad de conexión, lenguaje sencillo, ejem-
plos útiles y contenidos actualizados. La carga 
negativa de palabras como superficialidad, publi-
cidad, sensacionalismo, desinformación, contra-
dicciones y falta de rigor reflejan que, si bien el 
influencer capta el interés, también genera dudas 
sobre la profundidad, seriedad y credibilidad aca-
démica de la información que transmite.

De forma complementaria, la figura 2 muestra 
la categorización de palabras respecto al docente 
(cuadro superior) y al influencer (cuadro inferior) 
y la enseñanza del contenido financiero; así, se 
mapea el universo afectivo de los estudiantes en 
las siguientes ocho emociones básicas:

Confianza (verde). Expresiones como credi-
bilidad académica, compromiso con los estudian-
tes y respeto profesional reflejan una percepción 
de seguridad sustentada en la autoridad institucio-
nal y trayectoria formal del docente. Por su parte, 
la confianza hacia el influencer se manifiesta en 
frases como autenticidad percibida, relación cer-
cana con seguidores y apoyo motivacional. Este 
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hallazgo sugiere mayor confianza en la cercanía 
y estilo personal del comunicador que en creden-
ciales formales.

Anticipación (azul). Para el docente predo-
minan las frases expectativas de aprendizaje, pla-
nificación de estudios y preparación constante, 
que evidencian una orientación hacia la estructura 
académica y el logro de objetivos curriculares. En 
cuanto al influencer, esta emoción está asociada a 
expectativa de nuevo contenido, anhelo de inde-
pendencia financiera y ambición de crecimiento 
personal, es decir, una orientación más pragmáti-
ca y centrada en el futuro económico individual y 
en la inmediatez de las recomendaciones.

Alegría (marrón). Al docente se le relacio-
na con satisfacción por aprender, gratitud y éxito 
en evaluaciones, por lo que la alegría está vincu-
lada con logros académicos formales. En el caso 
del influencer, esta emoción emerge en las frases 
orgullo por aprender en redes, celebración de lo-
gros compartidos y sonrisa al ver tips motivado-
res reflejando una vivencia más ligera asociada al 
entretenimiento y la motivación inmediata.

Sorpresa (rojo oscuro). Términos como 
asombro por ejemplos prácticos o inesperada clari-
dad indican sorpresa ante la capacidad del profesor 
para explicar con sencillez conceptos complejos. 
Por su parte, impacto por ejemplos reales o des-
concierto por viralización evidencian sorpresa vin-
culada a la creatividad y la rapidez del influencer 
para adaptarse a las tendencias en redes.

Miedo (gris). Ansiedad por evaluaciones, 
temor al fracaso académico y nerviosismo por ex-
posición oral son frases relativas al docente que 
reflejan presiones institucionales y académicas. 
Con el influencer, esta emoción se expresa en 
preocupación por decisiones erróneas, riesgo de 
endeudamiento y temor a equivocarse en finan-
zas, manifestando incertidumbre para seguir re-
comendaciones prácticas sin una garantía formal.

Disgusto (morado). Respecto al profesor se 
menciona desagrado por exceso de tarea, rechazo 
a métodos rígidos y malestar con el formalismo ex-
cesivo. Para el influencer, las frases desagrado por 
publicidad excesiva, rechazo a mensajes comer-
ciales y desdén por contenido repetitivo revelan la 

 
Figura 1. Análisis de sentimientos de la percepción sobre docentes e influencers.
Fuente: elaboración propia con R.
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identificación de intereses económicos o comer-
ciales como motivo de desconfianza.

Enojo (rojo claro). A propósito del docen-
te, se mostró enojo en las expresiones frustración 
por poca claridad, irritación con evaluaciones in-
justas y enfado por retroalimentación limitada. 
Con el influencer, el enojo se asocia a coraje por 
intereses ocultos, enfado por falta de transparen-
cia y descontento con contradicciones, sugiriendo 
molestia ante la percepción de manipulación o 
falta de rigor en la información.

Tristeza (rosa). Esta última emoción se ma-
nifestó hacia el docente en términos como desáni-
mo por bajas calificaciones, soledad en el proceso 
de aprendizaje y desilusión por expectativas in-
cumplidas. Para el influencer predominó un matiz 
práctico en desánimo por resultados fallidos, vacío 
tras consejos ineficaces y lágrimas por pérdidas 
económicas, lo que evidencia que la tristeza se rela-
ciona con experiencias frustradas al intentar aplicar 
estrategias financieras sugeridas en redes sociales.

Análisis de redes semánticas 

Las redes de coocurrencia semántica, obtenidas 
de las respuestas abiertas, conectan los conceptos 

clave sobre planificación financiera con la percep-
ción respecto a la fuente de enseñanza, con lo cual 
muestran el modo en que los estudiantes proce-
san y valoran a cada emisor.

El cuadro superior de la figura 3 corresponde 
a la percepción sobre el docente, donde aparecen 
confianza, credibilidad, retroalimentación y tuto-
ría como nodos centrales vinculados con respon-
sabilidad, competencia, organización y disciplina. 
Esta estructura refleja que los estudiantes asocian 
al profesorado con cualidades de rigor académico 
y acompañamiento formal, y que la retroalimen-
tación y la organización metodológica ocupan un 
lugar prioritario. A la par, expresiones de tensión 
como ansiedad_evaluación, fatiga_académica y 
exceso_tarea sugieren que, aunque la percepción 
sea positiva en cuanto a credibilidad y fiabilidad, 
también está atravesada por exigencias que gene-
ran presión emocional y académica.

En la red semántica sobre el influencer los tér-
minos ejemplos_prácticos, casos_reales, tips_fi-
nancieros y lenguaje_sencillo son centrales y 
están asociados a los nodos claridad, motivación, 
dinamismo y cercanía, un patrón que evidencia 
que los estudiantes valoran la capacidad de trans-
mitir contenidos de manera accesible, breve, 

Figura 2. Análisis de emociones de los estudiantes hacia docentes e influencers.
Fuente: elaboración propia con R.



79Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-1094

Análisis comparativo del impacto de docentes e influencers en educación...

contextualizada y con estrategias comunicativas 
que suscitan identificación inmediata. Asimismo, 
se observan conceptos de la cultura digital como 
reto_30_días o pequeñas_victorias, que enfati-
zan la aplicabilidad práctica y el refuerzo motiva-
cional. No obstante, también aparecen términos 
críticos como superficialidad, exageración, pro-
mesas y desinformación, que revelan la percep-
ción de riesgos asociados a la falta de profundidad 
y carácter efímero de ciertos mensajes financieros 
en redes sociales.

Modelo de ecuaciones estructurales

Con este modelo se exploraron las asociaciones 
entre variables sociodemográficas, percepciones 
de los estudiantes y estructura relacional entre 
los constructos centrales del estudio. Así, el aná-
lisis de los resultados del SEM para el grupo do-
cente (figura 4) evidencia que la motivación (R² = 
0.362) constituye la variable más influyente en la 
cadena explicativa. Este constructo está apoyado 
por tres dimensiones: atención sostenida (0.773), 
interés generado (0.667) y seguir aprendiendo 
(0.670), lo cual refleja que los estudiantes depo-
sitan su credibilidad en función del dominio téc-
nico, la disposición para actuar en beneficio del 

estudiante y la integridad académica mostrada 
por el docente. De este constructo parten rutas 
hacia otros como claridad y comprensión (0.267), 
que a su vez incorporan las variables aplicabili-
dad práctica (0.741), facilidad de comprensión 
(0.624) y organización del material (0.675); o ha-
cia autoeficacia financiera (0.214), sostenida por 
autogestión financiera, decisiones informadas y 
seguridad para planificar. El camino hacia la in-
tención conductual (R² = 0.510) es más indirec-
to al estar mediado sobre todo por la motivación 
(0.332) y la autoeficacia (0.235), mientras que la 
contribución directa de la confianza hacia la in-
tención de aplicar estrategias financieras resulta 
limitada (0.151).

Estos resultados sugieren que los estudiantes 
reconocen una sólida base de legitimidad y cre-
dibilidad que permite estructurar comprensión 
y motivación, aunque su traducción hacia accio-
nes concretas en el corto plazo es más moderada 
y depende de factores emocionales y cognitivos 
intermedios. En otras palabras, el docente actúa 
como garante del “saber” al generar un marco de 
seguridad académica más que una incitación in-
mediata al “hacer”.

En el SEM que corresponde al grupo del influen-
cer (figura 5), la autoeficacia financiera (R² = 0.430) 

 

Figura 3. Red de agrupamientos semánticos sobre docentes e influencers.
Fuente: elaboración propia con R.
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emerge como el mediador más fuerte hacia la in-
tención conductual (R² = 0.519). Esto implica que 
los estudiantes no solo internalizan la claridad del 
mensaje, sino que logran transformarla en una 
percepción de capacidad personal para gestionar 
sus finanzas.

La claridad y comprensión (R² = 0.343), nu-
trida por aplicabilidad práctica (0.755), facilidad 
de comprensión (0.716) y organización del ma-
terial (0.759), son significativas para explicar la 
confianza (0.586) y la motivación (0.346). Esto 
evidencia que el influencer logra simplificar la 
complejidad de los temas financieros al tradu-
cirlos a narrativas accesibles y aplicables, lo que 
refuerza tanto la seguridad cognitiva como la dis-
posición emocional de los estudiantes.

La motivación (R² = 0.306) tiene un papel di-
námico al conectar la claridad con la autoeficacia 
(0.398). Los indicadores de atención sostenida 
(0.788), interés generado (0.680) y disposición 
a seguir aprendiendo (0.796) reflejan que el in-
fluencer consigue captar y mantener la atención 

a través de estrategias comunicativas cercanas, 
ejemplos prácticos y un estilo más directo.

Finalmente, la intención conductual, expresa-
da en aplicación de estrategias (0.761), fortaleci-
miento de hábitos financieros (0.755) y definición 
de metas concretas (0.741), alcanza niveles expli-
cativos robustos cuando confluyen motivación y 
autoeficacia. Así, los estudiantes no solo confían 
en lo que escuchan, sino que traducen esa expe-
riencia en decisiones prácticas que impactan su 
comportamiento financiero inmediato.

DISCUSIÓN

Los resultados del estudio ofrecen una compren-
sión más precisa del papel que desempeñan docen-
tes e influencers de educación financiera virtual 
en el contexto universitario. A través del análisis 
de sentimientos, redes semánticas y modelos de 
ecuaciones estructurales, se evidenció que ambas 
figuras generan impactos significativos, pero con 

Figura 4. SEM docente.
Fuente: elaboración propia
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Figura 5. SEM influencer
Fuente: elaboración propia

mecanismos diferentes que responden tanto a la 
función social como a las expectativas de los jó-
venes frente al aprendizaje en entornos digitales.

Un hallazgo central fue el alto nivel de confianza 
y credibilidad académica para el docente universita-
rio, sustentado en atributos de competencia, hones-
tidad y responsabilidad profesional, lo cual coincide 
con lo señalado por Holzer y Daumiller (2025) acer-
ca de que la confianza hacia este emisor se basa en 
la percepción de fiabilidad, apertura y competencia 
demostrada en la enseñanza. Asimismo, la apari-
ción de términos como responsabilidad, orientación 
y organización en el análisis semántico refuerza lo 
argumentado por Zhou (2023), quien destaca que 
la legitimidad institucional del docente sigue siendo 
un recurso fundamental en la era digital, aun cuan-
do en el aprendizaje esta figura de autoridad coexis-
ta con otras.

En contraste, el influencer fue percibido como 
agente con mayor capacidad para motivar y clari-
ficar contenidos, lo que se refleja en expresiones 
sobre aplicabilidad práctica, lenguaje accesible y 

conexión emocional. Este hallazgo se alinea con 
la evidencia obtenida por Djafarova y Rushworth 
(2017) de la autenticidad y el estilo comunicativo 
cercano de los influencers como potenciadores 
de motivación en las audiencias incluso en te-
mas complejos como la educación financiera. El 
énfasis en la claridad y la motivación observado 
en los resultados también coincide con lo dicho 
por Veirman et al. (2017), quienes subrayan que 
la influencia digital se construye a partir de la per-
cepción de cercanía y de la identificación afectiva 
con el emisor.

En las diferencias emocionales identificadas 
con el análisis de sentimientos basado en el mode-
lo de Plutchik (1980), la confianza y la seguridad 
dominaron el universo afectivo para el docente, 
pero también aparecieron sentimientos negativos 
sobre rigidez metodológica, presión académica 
y miedo a la evaluación que reflejan tensiones 
entre la autoridad formal y la experiencia de los 
estudiantes. En cambio, el influencer generó un 
rango más amplio de emociones positivas como 
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alegría, sorpresa y motivación que coexisten con 
sentimientos de duda e inseguridad respecto a 
la profundidad del contenido transmitido. Estos 
resultados apoyan el señalamiento de Ahmed 
(2004) acerca de que las emociones no solo son 
reacciones individuales, sino fuerzas sociales que 
organizan las relaciones y las jerarquías en distin-
tos contextos de interacción.

Las redes semánticas mostraron que los tér-
minos para el docente se centraron en las nocio-
nes de responsabilidad, orientación académica y 
credibilidad mientras que, para el influencer, en 
claridad, motivación y aplicabilidad. Estas asocia-
ciones confirman que el primero actúa como ga-
rante de legitimidad institucional y el segundo es 
percibido como mediador entre complejidad técni-
ca y cotidianidad estudiantil; un hallazgo que con-
curre con lo apuntado por Djafarova y Rushworth 
(2017) en cuanto a que la eficacia comunicativa de 
los influencers radica en la capacidad de traducir 
saberes especializados a un lenguaje emocional y 
accesible para las audiencias jóvenes.

Finalmente, el modelo de ecuaciones estruc-
turales visibilizó una ruta diferenciada hacia la 
intención de seguir conductas financieras. Para 
el docente, la confianza fue el principal eje me-
diador hacia esa intención mientras que para el 
influencer el papel central lo ocupó la autoeficacia 
alimentada por claridad y motivación. Estos re-
sultados corroboran lo señalado por Henseler et 
al. (2016) respecto a que los modelos PLS-SEM 
capturan los efectos mediadores entre dimensio-
nes cognitivas y afectivas en fenómenos educati-
vos y de consumo. Así, mientras que los docentes 
fortalecen la intención a partir de la legitimidad 
y la credibilidad institucional, los influencers lo 
hacen desde la motivación emocional y la autoe-
ficacia personal.

CONCLUSIÓN

En este trabajo se analizó comparativamente el 
impacto de docentes y de influencers en la en-

señanza financiera en entornos virtuales uni-
versitarios. Se integraron técnicas de análisis 
de sentimientos, redes semánticas y modelos de 
ecuaciones estructurales con el fin de compren-
der cómo los estudiantes perciben y procesan 
mensajes educativos provenientes de distintas 
fuentes de autoridad: la académica formal y la co-
municativa digital. En este sentido, al haber sido 
asociados a dimensiones como competencia, ho-
nestidad y benevolencia, los docentes continúan 
siendo referentes centrales de confianza y cre-
dibilidad; no obstante, su efecto en la intención 
conductual resultó indirecto, ya que esta opera 
principalmente por medio de la claridad y de la 
motivación propiciada en el estudiante. Por su 
parte, los influencers destacaron con atributos 
de claridad comunicativa, aplicabilidad práctica y 
estímulo emocional, lo cual favorece el desarrollo 
de la autoeficacia financiera y un mayor impacto 
en la intención de aplicar conductas financieras.

El análisis de sentimientos evidenció la coe-
xistencia de emociones positivas como confian-
za, motivación, alegría y sorpresa con negativas 
como miedo, enojo y tristeza, lo que indica que 
la educación financiera virtual no solo activa 
procesos cognitivos, sino también experiencias 
afectivas complejas que inciden en la disposición 
para transformar hábitos. Aunado a ello, las re-
des semánticas mostraron que términos como 
confianza, claridad, motivación y autoeficacia se 
articulan de forma diferenciada según la fuente 
emisora, confirmando, con ello, que docentes e 
influencers configuran clústeres de significados 
propios dentro del aprendizaje digital.

El modelo estructural reveló que la confianza 
fue la variable más sólida para los docentes, y que 
la motivación y la autoeficacia adquirieron un pa-
pel central como mediadoras hacia la intención 
conductual en el caso de los influencers. Esto su-
giere que los estudiantes tienden a valorar la legi-
timidad institucional del docente como un marco 
de referencia, pero encuentran en el influencer un 
estímulo práctico y emocional que los impulsa de 
forma más directa a la acción.
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En síntesis, los hallazgos permiten afirmar que 
la educación financiera virtual se construye en la 
intersección entre autoridad académica y cercanía 
comunicativa. Los docentes aportan estructura, ri-
gor y legitimidad mientras que los influencers for-
talecen la motivación, la claridad y la aplicabilidad. 
A partir de ello, se sugiere avanzar hacia estrate-
gias pedagógicas híbridas que integren las fortale-
zas de ambos actores, combinando la confiabilidad 
institucional con el dinamismo comunicativo pro-
pio de las redes sociales. Asimismo, se recomienda 
que las universidades promuevan programas de 
formación financiera con enfoques académicos y 
recursos de eduinfluencers, reconociendo que el 
aprendizaje efectivo en este campo requiere arti-
cular la dimensión cognitiva con la emocional y 
experiencial de los estudiantes.

Desde un punto de vista práctico, los hallaz-
gos del estudio tienen consecuencias importantes 
para la formulación de estrategias de educación 
financiera en entornos virtuales universitarios, 
ya que demuestran la necesidad de incorporar 
enfoques pedagógicos que vinculen la autoridad 
académica con formatos comunicativos motiva-
cionales y cercanos. Sin embargo, este estudio 
tiene ciertas limitaciones que deben tenerse en 
cuenta a la hora de interpretar los resultados. 
Estas incluyen el empleo de una muestra no pro-
babilística restringida a una única institución y 
el diseño transversal, lo que imposibilita hacer 
generalizaciones poblacionales o deducciones 
causales. Además, el estudio se enfocó en un solo 
contenido financiero y en una forma específica 
de intervención, a pesar de que se utilizaron mé-
todos avanzados para analizar los datos. En este 
sentido, estudios futuros podrían extender el aná-
lisis al incluir muestras longitudinales, compara-
ciones entre diferentes instituciones o niveles de 
educación, y también investigar otros asuntos 
relacionados con las finanzas y los formatos di-
gitales. Asimismo, se recomienda investigar más 
a fondo el rol de variables moderadoras como la 
experiencia previa en educación financiera, el gé-
nero o la utilización frecuente de redes sociales 

para entender mejor los procesos de aprendizaje 
financiero mediado por tecnología.
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RESUMEN

Este estudio exploró la valoración del uso de card-
boards y videos 360 como herramientas didácticas 
para el desarrollo del pensamiento computacional 
(PC) en estudiantes universitarios. Con un diseño 
cuasi-experimental y enfoque cuantitativo, se aplicó 
un pretest y postest con escala Likert y resolución 
de estudios de caso en tres niveles de complejidad 
(básico, intermedio y complejo), a 152 estudiantes 
de bachillerato del Tecnológico de Monterrey. La 
intervención consistió en tres sesiones centradas 
en las habilidades de abstracción, descomposi-
ción, identificación de patrones y diseño de algo-
ritmos, integradas en entornos inmersivos. Los 
resultados mostraron mejoras significativas en la 
autopercepción de habilidades, especialmente en 
descomposición y algoritmos, con menor progreso 
en abstracción. El análisis de clustering reveló ma-
yor centralidad de las habilidades prácticas, mien-
tras que la abstracción se desconectó de las demás 
dimensiones. Aunque se observaron avances en la 
resolución de casos, estos no alcanzaron significan-
cia estadística en todos los niveles. Las diferencias 
de género reflejaron brechas persistentes, aunque 
con mejoras en ambos grupos. Se concluye que las 
tecnologías inmersivas son eficaces para potenciar 
el PC, aunque se requieren ajustes metodológicos 
para asegurar una integración equitativa. 

Palabras clave
Cardboards; innovación educativa; pensamiento 
computacional; resolución de problemas

ABSTRACT

This study explored the impact of using card-
boards and 360-degree videos as instructional 
tools for developing computational thinking (CT) 
in university students. Employing a quasi-exper-
imental design and a quantitative approach, a 
pretest and posttest using a Likert scale and case 
study resolution at three complexity levels (ba-
sic, intermediate, and advanced) were applied 
to 152 high school students from Tecnológico de 
Monterrey. The intervention consisted of three 
sessions focused on the skills of abstraction, de-
composition, pattern recognition, and algorithm 
design, all integrated into immersive environ-
ments. The results showed significant improve-
ments in self-perceived skills, particularly in 
decomposition and algorithms, with less prog-
ress observed in abstraction. Clustering analysis 
revealed a greater centrality of practical skills, 
while abstraction became disconnected from the 
other dimensions. Although improvements were 
noted in case resolution, these did not reach sta-
tistical significance at all levels. Gender differ-
ences reflected persistent gaps, although both 
groups showed improvement. It is concluded 
that immersive technologies are effective in en-
hancing CT, though methodological adjustments 
are needed to ensure equitable integration.

Keywords
Cardboards; computational thinking; educational innovation; 
problem solving
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INTRODUCCIÓN

La literatura científica acerca de las habilidades 
de pensamiento computacional (PC) ha de-

mostrado que estas permiten resolver problemas 
tanto en la vida académica como en la vida real 
(He et al., 2021; Andrews-Todd et al., 2023), de-
bido a que están interconectadas con capacidades 
cognitivas superiores, como el pensamiento críti-
co, la innovación y la creatividad (Horton & Har-
din, 2021; Melton et al., 2022). Por lo anterior, 
el PC es una competencia transversal altamente 
valorada en el ámbito educativo y laboral (Acosta 
et al., 2023; Cabrera et al., 2023). Sin embargo, a 
pesar de la creciente exploración de cómo cultivar 
estas habilidades, aún no existe un consenso acer-
ca de cómo medirlas en la resolución de situacio-
nes prácticas (George-Reyes et al., 2023).

Para desarrollar estas habilidades se han uti-
lizado diversas tecnologías, una de estas son los 
cardboards, dispositivos que permiten visualizar 
experiencias inmersivas en formato tridimen-
sional. Estas herramientas han demostrado ser 
una solución accesible y efectiva para mejorar el 
aprendizaje (Gunawan & Halim, 2022), ya que 
facilita la comprensión de conceptos complejos 

mediante la exploración de entornos simulados 
(Batra et al., 2020). 

Este artículo evalúa una experiencia formativa 
basada en el aprendizaje de los componentes del 
PC, así como su aplicación mediante una estrate-
gia didáctica basada en el uso de cardboards. El 
enfoque no es solamente medir la percepción de 
los estudiantes sobre sus habilidades de PC, sino 
su capacidad para aplicar estas habilidades en la 
resolución de problemas complejos. Por lo ante-
rior, se ha planteado la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿cómo impacta en la percepción y en 
el desarrollo de conocimientos sobre PC para la 
resolución de problemas mediante la implemen-
tación de una experiencia formativa mediada por 
el uso de cardboards y videos 360?

MARCO TEÓRICO

El pensamiento computacional como habilitador 
para la resolución de problemas

El desarrollo de habilidades relacionadas con el 
PC es cada vez más importante en la formación de 
los estudiantes debido a que tiene una valoración 
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Al participar en estos 
entornos inmersivos los 

estudiantes pueden recrear 
la sensación de presencia, así 

como aumentar su motivación 
e interés, lo que puede 

generar una mejora en los 
resultados de aprendizaje

positiva en la mejora de los procesos cognitivos 
(Adler et al., 2023), así como en la eficacia para la 
resolución de problemas (Stella et al., 2020). Por 
lo anterior, se puede afirmar que el PC es una ca-
pacidad cognitiva que implica la resolución de si-
tuaciones complejas mediante el uso de conceptos 
y técnicas de la informática (George-Reyes, 2023).

La resolución de retos cognitivos, utilizando 
al PC como habilitador, implica poner en marcha 
una serie de habilidades como la abstracción, la 
descomposición, la identificación de patrones y el 
diseño de algoritmos (Bati & İkbal, 2021). Estas 
habilidades permiten conceptualizar problemas 
en términos de símbolos y reglas que pueden ser 
manipuladas para encontrar soluciones eficaces 
(Oteniya et al., 2020). Lo anterior convierte al PC 
en un conjunto de habilidades esenciales para en-
frentar las crecientes demandas de conocimiento 
en un mundo en constante evolución (Angeli & 
Giannakos, 2020; Sun et al., 2023). 

En cuanto a sus componentes, la literatura in-
dica que la abstracción permite crear representa-
ciones que capturan las características esenciales 
de un problema, omitiendo detalles irrelevantes 
(Qian & Choi, 2023), lo que permite enfocar la 
atención en los aspectos más críticos de un pro-
blema; por otra parte, la identificación de patro-

nes facilita a los individuos el análisis de acciones 
recurrentes (Purwasih & Dahlan, 2024), así como 
reconocer similitudes y regularidades en diferen-
tes conjuntos de datos o situaciones con el fin de 
prever comportamientos y tomar decisiones in-
formadas (Lee & Malyn-Smith, 2020).

En cuanto al diseño de algoritmos, esto per-
mite mediante un lenguaje común expresar de 
manera precisa y clara los pasos necesarios para 
resolver un problema (Chen et al., 2021). Los 
algoritmos pueden ser elaborados para crear so-
luciones más comprensibles y eficientes. Final-
mente, la descomposición se refiere a la habilidad 
para segmentar una situación compleja en partes 
más manejables, es decir, en estructuras que per-
miten abordarla de manera sistemática y ordena-
da (Ellis et al., 2020).

Videos 360 y cardboards en el aprendizaje

El uso de videos 360 y dispositivos de realidad 
virtual de bajo costo ha transformado la manera 
en la que los estudiantes experimentan el apren-
dizaje (Ferdig & Kosko, 2020; Snelson & Hsu, 
2020). Estos dispositivos permiten acceder a 
entornos inmersivos donde los usuarios pueden 
explorar contenidos educativos de manera más 
interactiva (Al-Saud & Moneim, 2020). Al parti-
cipar en estos entornos inmersivos los estudian-
tes pueden recrear la sensación de presencia, así 
como aumentar su motivación e interés, lo que 
puede generar una mejora en los resultados de 
aprendizaje (Amri et al., 2022; Kim et al., 2022).

La sensación de inmersión ha demostrado ser 
útil para mejorar la comprensión de conceptos 
(Feurstein, 2019), además de que los videos 360 
permiten una mayor personalización y adaptabi-
lidad en el aprendizaje (Meilina et al., 2022), ya 
que los estudiantes pueden controlar el ritmo al 
que exploran el contenido, repitiendo escenas o 
centrando su atención en áreas específicas del vi-
deo (Narzullaevna & Nilufar, 2021). 

Esto fomenta un aprendizaje más activo, en 
el que los estudiantes se involucran de manera 
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directa en el descubrimiento del conocimiento 
(Fokides et al., 2021). No obstante, existen desa-
fíos para su implementación, por ejemplo, algu-
nos estudios indican que la calidad de los videos 
y el tamaño de los archivos pueden dificultar su 
adopción (Fokides et al., 2020); asimismo, re-
quieren cierto nivel de alfabetización tecnológica 
por parte de los docentes y estudiantes para que 
las experiencias se aprovechen satisfactoriamente 
(Huang et al., 2023). A pesar de estas limitacio-
nes, la relación costo-beneficio es positiva, debi-
do a la valoración que estas tecnologías pueden 
alcanzar en la educación (Singh & Fiedler, 2020).

METODOLOGÍA 

Diseño de la investigación

El estudio realizado es cuantitativo y se centró 
primero en conocer la percepción de los estu-
diantes sobre sus habilidades de pensamiento 
computacional para resolver problemas y, en se-
gundo, medir las habilidades para resolver casos 
utilizando cardboards y videos 360. Se utilizó un 
diseño cuasi-experimental que incluyó una prue-
ba previa y una prueba posterior (pretest-postest) 
(Althubaiti & Althubaiti, 2024).

Participantes

Participaron 152 estudiantes inscritos en cuatro 
diferentes grupos de cuarto nivel de pregrado en 
el Tecnológico de Monterrey con presencia en 
todo el territorio nacional. Se realizó un mues-
treo no probabilístico por conveniencia (Shi & 
Cheung, 2024), permitiendo así una recolección 
de datos más accesible y rápida. En la tabla 1 se 
presenta la distribución por género y edad. 

Diseño de la experiencia formativa

El diseño instruccional de la experiencia forma-
tiva se sustentó en el modelo de pensamiento 

computacional para la resolución de problemas 
complejos propuesto por George-Reyes et al. 
(2025), el cual concibe al PC como un sistema 
cognitivo integrado por cuatro dimensiones inte-
rrelacionadas, organizadas en distintos niveles de 
complejidad cognitiva. El diseño de la experien-
cia formativa se conformó por tres sesiones de 60 
minutos cada una, en el marco de la asignatura 
Pensamiento Lógico Computacional. 

Durante el período de implementación, los 
estudiantes interactuaron con videos en formato 
360°, previamente elaborados con el objetivo de 
introducir de manera conceptual los componen-
tes del pensamiento computacional, así como su 
aplicación en la resolución de problemas plantea-
dos a partir de casos de estudio. La visualización 
de los videos se realizó mediante cardboards de-
sarrollados específicamente para esta experien-
cia. En la figura 1 se muestra el diseño de estos 
dispositivos.

Los temas fueron desarrollados en torno a cua-
tro elementos formativos clave del PC: abstracción, 
descomposición, diseño de algoritmos e identifica-
ción de patrones, los cuales se organizaron en tres 
niveles de complejidad con el propósito de favore-
cer un aprendizaje progresivo. El nivel básico in-
trodujo los conceptos fundamentales, brindando 
a los participantes una comprensión inicial de sus 
definiciones y principios esenciales. En el nivel 
intermedio, se profundizó en la comprensión con-
ceptual a través de actividades orientadas a iden-
tificar y manipular estos elementos en diversos 
contextos. Finalmente, el nivel avanzado se enfo-
có en la aplicación práctica de los conocimientos 

Tabla 1. Distribución de los participantes

Grupo N Hombres Mujeres
1 41 13 28

2 37 23 14

3 36 15 21

4 38 14 24

Total 152 65 87
Fuente: elaboración propia.
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adquiridos, mediante la resolución de problemas 
complejos inspirados en situaciones reales. La ta-
bla 2 presenta una síntesis del contenido abordado 
en cada una de las sesiones.

Instrumentos

Se utilizó el cuestionario “CT-Complex: Horizon-
tes del Pensamiento Computacional”, diseñado 

para evaluar la capacidad de resolución de pro-
blemas complejos tanto desde la percepción como 
de la aplicación del conocimiento. El instrumento 
consta de dos apartados: el primero es una esca-
la Likert con cuatro opciones de respuesta: 1) to-
talmente en desacuerdo, 2) en desacuerdo, 3) de 
acuerdo y 4) totalmente de acuerdo, que mide la 
autovaloración de habilidades clave del PC. En la 
tabla 3 se presentan las dimensiones e ítems.

Figura 1. Utilización de cardboards durante la experiencia formativa.
Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Temas desarrollados

Sesión Nivel de complejidad Elemento 1 Elemento 2 Elemento 3 Elemento 4

1
Básico
(Concepto)

Introducción
(Objetivo de la 
sesión)

Video 360
(El pensamiento 
computacional)

Contenido 
explicatorio
(tópico + video 360)

Caso de estudio
(Caso + preguntas 
+ feedback)

2
Intermedio
(Comprensión del 
concepto)

Introducción
(Objetivo de la 
sesión)

Video 360
(Componentes del 
PC)

Contenido 
explicatorio
(tópico + video 360)

Caso de estudio
(Caso + preguntas 
+ feedback)

3
Complejo
(Aplicación del 
concepto)

Introducción
(Objetivo de la 
sesión)

Video 360
(Aplicación del 
PC para resolver 
problemas)

Contenido 
explicatorio
(tópico + video 360)

Caso de estudio
(Caso + preguntas 
+ feedback)

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Instrumento CT-Complex

Dimensiones Ítem

Abstracción

Puedo identificar los componentes esenciales de un problema complejo, ignorando los 
detalles irrelevantes

Me resulta fácil simplificar problemas complejos para hacerlos más manejables

Suelo crear modelos o representaciones simplificadas de sistemas reales para entender 
cómo funcionan

Puedo explicar conceptos complejos de manera simple a personas sin conocimientos 
previos en el tema

Regularmente utilizo ejemplos o metáforas para representar ideas complicadas

Considero que la capacidad de abstraer es fundamental para solucionar problemas en 
diversas áreas

Puedo determinar cuáles son los datos o aspectos más relevantes al enfrentarme a un 
conjunto de información amplio

Identificación de 
patrones

Reconozco fácilmente similitudes y diferencias al comparar objetos o situaciones

Puedo identificar tendencias en conjuntos de datos, incluso si son complejos

Suelo predecir comportamientos o resultados futuros basándome en patrones observados 
previamente

Encuentro patrones subyacentes en problemas aparentemente desordenados o aleatorios

Utilizo patrones identificados en una situación para resolver problemas en otro contexto.   
Encuentro patrones subyacentes en problemas aparentemente desordenados o aleatorios

Puedo clasificar información basándome en características comunes

Regularmente busco patrones o regularidades como primer paso para entender
un nuevo problema

Considero que la identificación de patrones es crucial para el aprendizaje y
la solución de problemas

Diseño de 
algoritmos

Puedo diseñar pasos secuenciales claros y lógicos para resolver problemas

Me siento cómodo creando soluciones paso a paso que pueden ser seguidas por otras 
personas o por computadoras

Suelo pensar en términos de “si esto, entonces aquello” para planificar cómo abordar
tareas o problemas

Puedo optimizar procesos simplificando o eliminando pasos innecesarios

Regularmente divido tareas complejas en subprocesos más pequeños y manejables

Cuando me enfrento a un problema, automáticamente comienzo a pensar en posibles 
algoritmos para solucionarlo

Considero que el diseño de algoritmos es una habilidad esencial en la resolución de 
problemas cotidianos

Puedo adaptar o modificar algoritmos existentes para mejorar su eficiencia o 
aplicabilidad a nuevos problemas
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Dimensiones Ítem

Descomposición

Ante un proyecto grande, mi primer instinto es dividirlo en partes más pequeñas y 
manejables

Puedo identificar subproblemas dentro de un problema complejo para facilitar su resolución

Al enfrentar un desafío, suelo organizar las tareas en componentes o etapas

Encuentro útil dividir las tareas en pasos más pequeños para evitar sentirme abrumado

Regularmente asigno prioridades a las sub-tareas dentro de un proyecto para
mejorar la eficiencia

Puedo mantener una visión general del proyecto mientras trabajo en sus componentes 
individuales

Considero que la descomposición es una estrategia clave para manejar proyectos 
complejos o a largo plazo

Suelo utilizar diagramas o listas para organizar y visualizar las partes de
un problema o proyecto

Fuente: elaboración propia.

Para evaluar la confiabilidad del instrumento 
se utilizó el coeficiente del alfa de Cronbach, en 
la tabla 4 se observan los valores obtenidos en el 
pretest y postest. La dimensión de abstracción 
muestra un aumento mínimo de 0.0163, refle-
jando una leve mejora en la consistencia interna 
en ambas fases. En identificación de patrones, 
el incremento es más notable, con una diferen-
cia de 0.044, indicando una mayor fiabilidad. La 
dimensión de diseño de algoritmos presenta un 
avance de 0.0595, mientras que descomposición 
registra el mayor cambio, con una diferencia de 
0.0983. Todos los valores obtenidos son acepta-
bles (Christmann & Aelst, 2006), lo que confirma 
la fiabilidad del instrumento.

Tabla 4. Alfa de Cronbach para el pretest y postest

Dimensiones Pretest Postest Diferencia
Abstracción 0.7639 0.7802 0.0163

Identificación de 
patrones

0.7808 0.8248 0.044

Diseño de 
algoritmos

0.8193 0.8788 0.0595

Descomposición 0.7123 0.8106 0.0983
Fuente: elaboración propia.

Posteriormente, se presentó una serie de estu-
dios de caso que deben ser analizados y resueltos 
aplicando los cuatro componentes del PC. Para 
resolver cada caso, se formularon cuatro pregun-
tas, cada una con tres opciones de respuesta, de 
las cuales solo una es correcta. Los estudiantes 
dispusieron de 30 minutos para leer el caso, ana-
lizarlo y seleccionar la opción que consideraran 
más adecuada. Este apartado del instrumen-
to fue validado por 16 expertos, obteniendo un 
coeficiente de confiabilidad general V de Aiken 
de 0.8731, que puede considerarse como alto 
(Aiken, 1980). En la figura 2 se observa la estra-
tegia utilizada.

Análisis de datos

Se llevaron a cabo los siguientes análisis para 
conocer la percepción: 1) gráficas de valores in-
dividuales entre pretest y postest, con el objetivo 
de visualizar las diferencias en los puntajes obte-
nidas por los estudiantes; 2) gráficas de probabi-
lidad por grupos; 3) análisis de centralidad para 
comprender la importancia de cada dimensión en 
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la red de correlaciones tanto antes como después 
de la experiencia; y 4) análisis de clustering para 
resaltar los hallazgos más importantes, enfatizan-
do los cambios observados en las relaciones entre 
las dimensiones tras la experiencia.

Para medir los conocimientos se llevó a cabo 
una comparación detallada entre los porcentajes 
de respuestas correctas e incorrectas antes y des-
pués de la impartición de las sesiones (McNemar, 
1947). Este análisis permitió identificar cambios 
significativos en el rendimiento de los estudian-
tes. Se consideró un cambio positivo cuando una 
respuesta incorrecta en el pretest se transformó 
en correcta en el postest, lo que refleja un avance 
en el aprendizaje. Se definió como cambio nega-
tivo cuando una respuesta correcta en el pretest 
pasó a ser incorrecta en el postest, evidenciando 
una posible regresión.

Ética

La información proporcionada por los partici-
pantes fue recopilada con su consentimiento.1 La 
implementación fue reglamentada y aprobada 
por el Comité de Ética Tecnológico de Monterrey-
IFE-2024-001. Toda la información recuperada 

fue protegida de acuerdo con los criterios esta-
blecidos en la Ley Federal de Protección de Datos 
Personales en Posesión de los Particulares vigen-
te en México.

RESULTADOS

Percepción de habilidades de pensamiento 
computacional

La gráfica 1 ilustra la evolución de la autopercep-
ción de las habilidades de pensamiento computa-
cional antes y después de la experiencia formativa. 
En general, los valores del postest tienden a ser 
más altos que los del pretest, lo que sugiere una 
mejora significativa en las competencias percibi-
das por los participantes. Inicialmente, las pun-
tuaciones se concentraban entre los niveles 2 y 3, 
mientras que en el postest se desplazaron hacia 
los niveles 3 y 4, reflejando un avance progresivo. 
Asimismo, la presencia de valores atípicos en el 
pretest, asociados a desempeños bajos en ciertas 
dimensiones, disminuyó en el postest, lo que in-
dica una mayor homogeneidad en los resultados. 
Las medianas de cada dimensión aumentaron, 

Percepción ConocimientosCapsulas de aprendizaje de
pensamiento computacional

Estructura de
cada sesión:

Cuestionario
CT-Complex: Horizontes

del Pensamiento
Computacional

Caso 1
Nivel básico

Caso 2
Nivel intermedio

Caso 2
Nivel complejo

PostestPostestPretest

Sesión 1.
Nivel Básico

Sesión 2.
Nivel Intermedio

Sesión 3.
Nivel complejo

Introducción
Video 360
Contenido
exploratorio
Presentación
de caso

1.
2.
3.

4.

Contenidos y sesiones

Experiencia formativa Medición

Figura 2. Estructura de experiencia formativa y medición.
Fuente: elaboración propia.

1 Los formatos pueden consultarse en el siguiente enlace: https://comiteinstitucionaletica.tec.mx/es/formatos 
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siendo más notorio en las habilidades de diseño 
de algoritmos y descomposición. En el primer 
caso, se pasó de un valor de 2.8 a más de 3.3; y, 
en el segundo, de 2.66 a 3.37. Estos incrementos 
evidencian una autovaloración positiva del diseño 
instruccional sobre la autovaloración de las com-
petencias trabajadas.

La gráfica 2 muestra el análisis de la disper-
sión de las respuestas en el pretest a partir de 
las medias y desviaciones estándar. La gráfica 
de probabilidad indica una mayor dispersión 
en las respuestas, lo que sugiere que los parti-
cipantes no tenían una percepción uniforme de 
sus habilidades de pensamiento computacional 
antes de la experiencia formativa. Esto es visi-
ble en las dimensiones de diseño de algoritmos 
y descomposición, donde algunos grupos, como 
el B en diseño de algoritmos, presentan una des-
viación estándar de 0.5167, la más alta en esta 
dimensión, lo que refleja una gran variabilidad 
en las respuestas. Los valores p para la mayoría 
de las dimensiones en el pretest son menores a 
0.05, lo que indica diferencias estadísticamente 
significativas en las respuestas dentro de los gru-
pos, con excepción del grupo C en la dimensión 
de abstracción, donde el valor p es de 0.183, esto 

sugiere que no hay diferencias significativas en 
este grupo.

En el postest, mostrado en la gráfica 3, se ob-
serva que las respuestas están más concentradas 
en valores más altos (3.0-4.0), lo que sugiere una 
mejora en la autopercepción de las habilidades. 
La dimensión de abstracción tiene líneas vertica-
les para los grupos A y B, con medias de 3.366 y 
3.448, respectivamente, y desviaciones estándar 
relativamente bajas, lo que refleja una menor 
dispersión y mayor consistencia en las respues-
tas. Sin embargo, el grupo C muestra una mayor 
desviación estándar (0.4846), lo que indica una 
mayor variabilidad en las respuestas dentro de 
este grupo. Las probabilidades en esta gráfica del 
postest muestran una tendencia hacia una mayor 
concentración de respuestas positivas, lo que re-
fuerza la efectividad de la experiencia formativa 
en mejorar las habilidades autovaloradas de PC.

La gráfica 4 presenta la dispersión de los pun-
tajes individuales obtenidos en el pretest y en el 
postest, evidenciando un cambio positivo en la 
autopercepción de las habilidades de PC tras la 
experiencia formativa. En el pretest, la mayoría 
de los valores se concentraron entre los niveles 2 y 
3, mientras que en el postest se desplazaron hacia 

Gráfica 1. Gráfica de valores individuales en pretest y postest.
Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 2. Gráfica de probabilidad para el pretest.
Fuente: elaboración propia.

Gráfica 3. Gráfica de probabilidad para el postest.
Fuente: elaboración propia.

los niveles 3 y 4, esto sugiere un progreso genera-
lizado entre los participantes. Además, se observó 
una reducción en los valores atípicos, represen-
tados por los cuadrados rojos en el pretest, que 
indicaban desempeños significativamente bajos 
en algunas dimensiones. Esta disminución de la 
dispersión en el postest refleja una mayor consis-
tencia y homogeneidad en la autovaloración de 
los estudiantes. 

Asimismo, se reportó un aumento en las me-
dianas de cada dimensión evaluada, representa-
das por los puntos azules y la línea que conecta los 
promedios. El incremento más notable se dio en 

la dimensión de diseño de algoritmos, con un sal-
to de 2.8 en el pretest a más de 3.3 en el postest, 
seguido por la dimensión de descomposición, que 
pasó de 2.66 a 3.37. Estos resultados reflejan una 
mejora en la percepción de los participantes so-
bre sus propias habilidades, atribuible al diseño 
progresivo y práctico de la experiencia educativa

Se aplicó una prueba t para comparar los re-
sultados del pretest y postest por género. En la 
figura 3 se observa que, en el pretest, las mujeres 
presentaron puntajes más bajos y mayor disper-
sión en la dimensión de abstracción, con respues-
tas concentradas entre los niveles 2 y 3 y algunos 
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ros. En abstracción, las mujeres aumentaron su 
concentración en el nivel 3 y disminuyeron los 
valores atípicos, aunque persistió cierta disper-
sión. Los hombres mantuvieron una distribución 
sólida en los niveles 3 y 4. En descomposición, las 
mujeres lograron una concentración similar a la 
de los hombres, reduciendo la variabilidad previa. 
En patrones y algoritmos, ambos géneros incre-
mentaron su presencia en el nivel 3; sin embargo, 
las mujeres mantuvieron cierta dispersión y pun-
tuaciones bajas. 

Gráfica 4. Gráfica de centralidad en el pretest y en el postest.
Fuente: elaboración propia.

casos en el nivel 1, lo que refleja una autoconfian-
za limitada. En contraste, los hombres mostraron 
mayor uniformidad, concentrándose en el nivel 3 
y sin valores atípicos. En descomposición, ambos 
géneros mostraron dispersión, aunque fue mayor 
en las mujeres. En las dimensiones de patrones y 
algoritmos, los hombres tendieron a ubicarse en 
niveles altos, mientras que las mujeres mostraron 
mayor variabilidad y algunos puntajes bajos.

Tras la intervención, los resultados del postest 
reflejaron mejoras significativas en ambos géne-

Figura 3. Prueba t de estudiantes por género.
Fuente: elaboración propia.



97Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-1094

Tecnologías inmersivas en la innovación educativa...

Conocimientos para resolver el estudio de caso

La tabla 5 presenta los resultados de las respues-
tas de los estudiantes ante diversos estudios de 
caso, clasificados en cuatro categorías: +- (correc-
to en el pretest, incorrecto en el postest), -+ (in-
correcto en el pretest, correcto en el postest), ++ 
(correcto en ambas) y -- (incorrecto en ambas). 
En el nivel básico, la dimensión de abstracción 
mostró mejora en 108 estudiantes (-+), lo que 
sugiere un mejor entendimiento tras la interven-
ción. No obstante, el valor de p (0.549) y los bajos 
aportes de chi cuadrada (máximo de 0.6579) in-
dican que el cambio no fue estadísticamente sig-
nificativo. Resultados similares se observaron en 
la dimensión de descomposición, donde 102 estu-
diantes mejoraron, pero sin alcanzar significancia 
estadística.

En las dimensiones de identificación de patro-
nes y diseño de algoritmos, 95 y 103 estudiantes, 
respectivamente, mostraron mejoras. Algunos 
mantuvieron un buen desempeño en ambas prue-
bas (++), lo cual refuerza una tendencia positiva. 
Sin embargo, los aportes de chi cuadrada fueron 
bajos y el valor de p se mantuvo por encima del 
umbral de significancia, lo que sugiere que las 
mejoras, aunque visibles, no fueron suficiente-
mente sólidas desde el punto de vista estadístico. 
El valor de V² de Cramer (0.0043) confirma que 

la valoración de la autopercepción fue mínima. 
En conjunto, aunque se observaron avances en el 
desempeño, especialmente en patrones y algorit-
mos, los resultados indican que la intervención no 
logró generar un efecto estadísticamente signifi-
cativo en el nivel básico.

La tabla 6 muestra los resultados del caso 2, 
correspondiente a un nivel intermedio, donde se 
evaluaron mejoras en las dimensiones del pen-
samiento computacional. En abstracción, 94 es-
tudiantes mejoraron su desempeño (-+), lo que 
indica un avance relevante en su capacidad para 
abstraer elementos de un problema. Sin embargo, 
los aportes de chi cuadrada fueron bajos en todas 
las categorías (máximo de 0.1379) y el valor de p 
no fue significativo, lo que sugiere que, a pesar de 
las mejoras individuales, estas no alcanzaron re-
levancia estadística.

En contraste, la dimensión de identificación 
de patrones mostró resultados estadísticamente 
significativos. Aunque solo trece estudiantes man-
tuvieron un buen desempeño (++), 106 mejora-
ron (-+), con un aporte máximo de chi cuadrada 
de 8.8276 y un valor de p de 0.011, lo que indica 
una valoración positiva de la intervención en esta 
habilidad. La dimensión de diseño de algoritmos 
también reflejó avances importantes, con 99 estu-
diantes que mejoraron su desempeño y un aporte 
relevante en chi cuadrada (máximo de 2.7931), 

Tabla 5. Caso 1: nivel inicial, distribución de respuestas

Dimensiones
Respuestas Valores

+- -+ ++ -- Pearson p-valor V2 de Cramer
Abstracción 7 108 26 11

7.851 0.549 0.0043044

Chi cuadrada (aporte) 0.6579 0.3529 0.0210 0.5500

Patrones 14 95 27 16

Chi cuadrada (aporte) 2.1316 0.4804 0.0023 0.3682

Algoritmos 9 103 30 10

Chi cuadrada (aporte) 0.0263 0.0098 0.3949 1.0227

Descomposición 8 102 24 18

Chi cuadrada (aporte) 0.2368 0.0000 0.2827 1.3136
Fuente: elaboración propia.
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reforzando la efectividad del taller para fortalecer 
esta competencia clave. En conjunto, aunque el 
valor de V² de Cramer (0.0117) sugiere una va-
loración general pequeña, los resultados estadís-
ticamente significativos en patrones y algoritmos 
destacan que la intervención fue efectiva para 
fortalecer habilidades centrales del pensamiento 
computacional en el nivel intermedio.

En el caso 3, correspondiente al nivel complejo, 
se evaluó la capacidad de los estudiantes para for-
mular soluciones a problemas mediante los com-
ponentes del PC. En la tabla 7 se observa que en la 
dimensión de abstracción, 89 estudiantes mejora-
ron su desempeño, pero 46 mantuvieron respues-
tas incorrectas en ambas mediciones, lo que indica 
persistentes dificultades en un grupo significativo. 
Aunque la categoría con mayor aporte al valor de 
chi cuadrada fue ++ (3.0625), lo que sugiere un 
dominio previo en algunos casos, el valor de p 
(0.017) no alcanzó un umbral de significancia es-
tadística elevado, limitando la solidez del hallazgo.

En cuanto a identificación de patrones, 86 es-
tudiantes mostraron mejora, mientras que 41 no 
lograron avanzar. La categoría ++ también fue la 
más representativa (1.5625), lo que indica esta-
bilidad en quienes ya dominaban esta habilidad. 
Aunque no se alcanzaron valores elevados en otras 
categorías, esta dimensión reflejó avances impor-
tantes. La dimensión de diseño de algoritmos fue 

la más beneficiada, con 79 estudiantes que me-
joraron su desempeño y un aporte significativo 
en la categoría ++ (5.0625), lo que evidencia una 
valoración positiva de la intervención. En con-
traste, la descomposición presentó resultados 
menos alentadores: 56 estudiantes no mejoraron 
y el valor de chi cuadrada fue bajo, lo que sugiere 
una respuesta menos efectiva de la intervención 
en esta área. En conjunto, aunque la experiencia 
formativa favoreció el desarrollo de varias dimen-
siones del PC —especialmente algoritmos—, se re-
quieren estrategias más efectivas para mejorar la 
abstracción y la descomposición. El valor de V² de 
Cramer (0.011) confirma que el efecto global de la 
intervención fue pequeño, destacando la necesi-
dad de reforzar las áreas más débiles para lograr 
un aprendizaje más integral.

Es importante señalar que, aunque en varios es-
cenarios se observaron incrementos descriptivos en 
el número de respuestas correctas posteriores a la 
intervención, la mayoría de estos cambios no alcan-
zaron significancia estadística, lo que indica que los 
avances en la transferencia del conocimiento fueron 
limitados. En consecuencia, los resultados se repor-
tan e interpretan desde una perspectiva cautelosa, 
evitando inferencias de mejora no sustentadas em-
píricamente y distinguiendo claramente entre me-
joras perceptuales y desempeño cognitivo medido 
mediante la resolución de casos.

Tabla 6. Caso 2: nivel intermedio, distribución de respuestas

Dimensiones
Respuestas Valores

+- -+ ++ -- Pearson p-valor V2 de Cramer
Abstracción 8 94 31 19

21.495 0.011 0.0117845

Chi cuadrada (aporte) 0.0076 0.0928 0.1379 0.0880

Patrones 11 106 13 22

Chi cuadrada (aporte) 0.9167 0.8351 8.8276 1.0176

Algoritmos 4 99 38 11

Chi cuadrada (aporte) 2.1894 0.0412 2.7931 2.5669

Descomposición 10 89 34 19

Chi cuadrada (aporte) 0.3712 0.6598 0.8621 0.0880
Fuente: elaboración propia.
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DISCUSIÓN

La experiencia formativa basada en cardboards 
y videos 360 mejoró significativamente la au-
topercepción de las habilidades de PC en los 
estudiantes, fortaleciendo las conexiones entre 
dimensiones clave: descomposición, reconoci-
miento de patrones y diseño de algoritmos. Este 
resultado respalda la idea de que el PC debe abor-
darse de manera holística, ya que las habilidades 
interrelacionadas potencian su alta valoración en 
la resolución de problemas complejos, tal como 
lo proponen George-Reyes et al., (2023). Las me-
joras observadas en abstracción, aunque más li-
mitadas, subrayan la importancia de integrar esta 
dimensión con las demás debido a su papel esen-
cial en la conceptualización de problemas (Qian & 
Choi, 2023).

El análisis estadístico reveló un avance signi-
ficativo tras la intervención. Los puntajes del pos-
test mostraron una mayor concentración en los 
niveles superiores de la escala Likert (3-4), mien-
tras que los resultados del pretest evidenciaban 
una mayor dispersión y promedios más bajos, 
como se ilustra en la figura 2. Este cambio, res-
paldado por un aumento en el alfa de Cronbach 
(tabla 4), sugiere que los participantes no solo 
mejoraron en su percepción individual de habili-
dades, sino que también ganaron mayor confianza 

y consistencia en su autoevaluación. Estos hallaz-
gos coinciden con estudios previos que destacan 
la valoración positiva de los entornos inmersivos 
en la motivación y el aprendizaje activo (Kim et 
al., 2022; Fokides et al., 2020).

Además, el análisis de centralidad muestra 
que las habilidades más prácticas (descomposi-
ción, patrones y algoritmos) adquirieron un papel 
central tras la intervención, mientras que la abs-
tracción, al ser más conceptual, perdió relevancia 
en varios grupos (gráfica 4), lo que indica que 
existe la necesidad de ajustar la estrategia para 
lograr una integración efectiva de esta dimensión, 
tal como señalan estudios sobre su papel funda-
mental en la simplificación y modelado de pro-
blemas (Purwasih & Dahlan, 2024). Finalmente, 
los resultados de la prueba t por género indicaron 
una mejora generalizada en ambos grupos, con 
mayor consistencia en los participantes masculi-
nos y una reducción de valores atípicos entre las 
mujeres. Estos hallazgos refuerzan la efectividad 
del programa educativo, al tiempo que señalan la 
necesidad de intervenciones más equitativas que 
aborden la variabilidad inicial en la percepción de 
habilidades entre géneros (Shi & Cheung, 2024).

Uno de los hallazgos más relevantes del estudio 
es el comportamiento diferenciado de la abstrac-
ción frente a las demás dimensiones del PC. A dife-
rencia de la descomposición, el reconocimiento de 

Tabla 7. Caso 3: nivel complejo, distribución de respuestas

Dimensiones
Respuestas Valores

+- -+ ++ -- Pearson p-valor V2 de Cramer
Abstracción 8 89 9 46

20.181 0.017 0.0110643

Chi cuadrada (aporte) 0.1689 0.7392 3.0625 0.0055

Patrones 14 86 11 41

Chi cuadrada (aporte) 2.4392 0.2777 1.5625 0.4451

Algoritmos 9 79 25 39

Chi cuadrada (aporte) 0.0068 0.0623 5.0625 0.9286

Descomposición 6 71 19 56

Chi cuadrada (aporte) 1.1419 1.2931 0.5625 2.4231
Fuente: elaboración propia.
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patrones y el diseño de algoritmos son habilida-
des de carácter más procedimental, la abstracción 
mostró una resistencia significativa al cambio, in-
cluso en contextos de aprendizaje inmersivo. Este 
resultado sugiere que la abstracción opera como 
una habilidad cognitiva de orden superior, cuya 
consolidación no emerge automáticamente a par-
tir de la práctica instrumental, sino que requiere 
mediaciones didácticas específicas, explícitas y 
progresivas. 

Por otra parte, los resultados de los estudios 
de caso revelan diferencias notables entre los ni-
veles de complejidad. En el nivel básico (tabla 5), 
aunque se observaron mejoras en las respuestas 
correctas, estas no fueron estadísticamente sig-
nificativas, lo que sugiere una autopercepción li-
mitada en el desarrollo inicial del conocimiento. 
En contraste, en el nivel intermedio (tabla 6) se 
alcanzaron diferencias significativas en las di-
mensiones de patrones y algoritmos, reflejando 
una mayor efectividad de la intervención en la 
consolidación de habilidades prácticas. Final-
mente, en el nivel complejo (tabla 7), aunque 
hubo avances, especialmente en algoritmos, las 
dimensiones de abstracción y descomposición 
presentaron menor progreso, lo que señala áreas 
que requieren mayor refuerzo pedagógico. Estos 
hallazgos coinciden con estudios que destacan 
el valor de la progresión gradual en el aprendi-
zaje de habilidades complejas (Gunawan & Ha-
lim, 2022) y el rol central de la abstracción en 
la conceptualización de problemas (Qian & Choi, 
2023), así como el efecto positivo de los entor-
nos inmersivos en el aprendizaje activo (Kim et 
al., 2022).

Los resultados del presente estudio deben 
interpretarse considerando las limitaciones in-
herentes al diseño cuasiexperimental, el cual se 
desarrolló sin la inclusión de un grupo de control 
o de comparación. Si bien las comparaciones pre-
test-postest permitieron identificar cambios en la 
percepción y en algunas dimensiones del PC den-
tro de los grupos participantes, estos hallazgos no 
permiten establecer relaciones causales directas 

entre la intervención y los resultados observados. 
En consecuencia, los efectos identificados deben 
entenderse como asociaciones contextuales vin-
culadas a la experiencia formativa, más que como 
evidencias concluyentes de impacto. Esta consi-
deración refuerza la necesidad de que futuras in-
vestigaciones incorporen diseños experimentales 
o cuasiexperimentales con grupos de contraste, a 
fin de profundizar en la evaluación del efecto cau-
sal de las tecnologías inmersivas sobre el desarro-
llo del PC en educación superior.

CONCLUSIONES 

Este estudio resalta la importancia de incorporar 
tecnologías inmersivas, como cardboards y vi-
deos 360, en el diseño de estrategias educativas 
para desarrollar habilidades de PC en contextos 
universitarios. Al abordar dimensiones clave 
como abstracción, descomposición, identifica-
ción de patrones y diseño de algoritmos, la in-
vestigación demuestra cómo estas herramientas 
no solo mejoran la percepción de los estudiantes 
sobre sus habilidades, sino también su capacidad 
de aplicarlas en la resolución de problemas com-
plejos. Este enfoque innovador contribuye signi-
ficativamente al campo de la educación superior 
al proporcionar evidencia empírica sobre el po-
tencial de estas tecnologías para transformar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.

Los resultados también indican que el princi-
pal impacto de la experiencia formativa mediada 
por tecnologías inmersivas se manifiesta en la di-
mensión afectiva y perceptual del PC, reflejada en 
el incremento significativo de la autopercepción 
de habilidades, la motivación y la autoconfianza 
de los estudiantes, así como en la mayor centra-
lidad de las habilidades procedimentales en el 
análisis de clustering. No obstante, la evidencia 
empírica obtenida a partir de la resolución de ca-
sos muestra que estos avances no se tradujeron 
de manera consistente en una mejora estadísti-
camente significativa del rendimiento cognitivo, 
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particularmente en la dimensión de abstracción, 
la cual se reveló como la habilidad más resistente 
al cambio. Este hallazgo debe interpretarse como 
un desafío metodológico y didáctico relevante, 
que pone de manifiesto la necesidad de ajustes 
instruccionales específicos. 

Por lo anterior, es necesario hacer un ajuste 
al modelo instruccional del PC, incorporando una 
fase diferenciada y explícita para el desarrollo de 
la abstracción, especialmente en entornos inmer-
sivos. Esta fase debería priorizar actividades de 
modelización conceptual, construcción de repre-
sentaciones simbólicas y reflexión metacognitiva, 
antes de su articulación con tareas algorítmicas o 
de descomposición. Esta propuesta responde di-
rectamente a la desconexión empírica observada 
entre la abstracción y las habilidades prácticas, y 
constituye una línea relevante para futuras inter-
venciones y estudios experimentales.

Las limitaciones identificadas están rela-
cionadas con el diseño cuasi-experimental y el 
muestreo no probabilístico, y pueden limitar la 
generalización de los resultados a otros contextos 
educativos. Además, la dimensión de abstracción 
mostró una integración menos efectiva en compa-
ración con las demás habilidades, lo que sugiere 
la necesidad de ajustar las estrategias formativas 
para abordar esta área. Por último, el enfoque en 
una sola institución educativa podría restringir el 
alcance de los hallazgos, sugiriendo que futuros 
estudios podrían incluir muestras más diversas y 
representativas. 

Futuras investigaciones deberán considerar 
intervenciones didácticas de mayor extensión 
temporal y con un énfasis más sostenido en la 
práctica guiada y reflexiva, así como la incorpora-
ción de grupos de contraste, con el fin de evaluar 
con mayor precisión el impacto de estas estrate-
gias en el rendimiento cognitivo y en la conso-
lidación de las distintas dimensiones del PC en 
educación superior. Asimismo, se podría explorar 
cómo la incorporación de tecnologías inmersivas 
afecta otras competencias, como la creatividad o 
la resolución colaborativa de problemas.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigación fue implementar 
la realidad virtual inmersiva (RVI) como estrategia 
formativa para fortalecer las habilidades socioemo-
cionales (HSE) en estudiantes de la Escuela Prepa-
ratoria 19 de la Universidad de Guadalajara. Bajo 
un diseño mixto de enfoque convergente paralelo 
y alcance descriptivo, se aplicaron diversos progra-
mas de RVI orientados al desarrollo de las HSE, 
con base en el modelo del Collaborative for Acade-
mic, Social, and Emotional Learning (CASEL). La 
intervención se realizó con 51 estudiantes del Ba-
chillerato General por Competencias, a quienes se 
aplicó un cuestionario tipo Likert en dos momentos 
(pretest y postest) y se registraron notas de campo 
para captar indicadores cualitativos de respuesta 
emocional y conductual. Los resultados mostra-
ron que la RVI favoreció de manera significativa el 
reconocimiento y fortalecimiento de las HSE, con 
avances especialmente en conciencia social, habi-
lidades de relación y toma de decisiones responsa-
bles. Entre las limitaciones se señala que, al tratarse 
de un diseño cuasiexperimental aplicado en una 
sola institución, la generalización de los hallazgos 
es limitada. No obstante, el estudio aporta eviden-
cia empírica del potencial de la RVI en el bachillera-
to, demostrando su capacidad para transformar los 
entornos de aprendizaje y responder a las necesida-
des socioemocionales de los estudiantes.

Palabras clave
Desarrollo emocional; habilidades interpersonales; realidad 
virtual; tecnología educativa

ABSTRACT
 

The objective of this study was to implement Im-
mersive Virtual Reality (IVR) as a formative stra-
tegy to strengthen socio-emotional skills (SES) in 
students at High School 19 of the University of 
Guadalajara. Using a mixed methods design with 
a parallel convergent approach and descriptive 
scope, several IVR programs were applied to 
foster SES development, based on the Collabora-
tive for Academic, Social, and Emotional Lear-
ning (CASEL) framework. The intervention was 
conducted with 51 students from the Bachillera-
to General por Competencias, who completed a 
Likert-type questionnaire at two points in time 
(pretest and posttest), complemented by field no-
tes aimed at capturing qualitative indicators of 
emotional and behavioral responses. The results 
showed that IVR significantly enhanced the re-
cognition and strengthening of SES, with notable 
improvements in social awareness, relationship 
skills, and responsible decision-making. Among 
the limitations, it is noted that, as a quasi-experi-
mental design applied in a single institution, the 
generalization of findings is limited. Neverthe-
less, the study provides empirical evidence of the 
potential of IVR in upper secondary education, 
demonstrating its capacity to transform lear-
ning environments and address the socio-emo-
tional needs of students.

Keywords
Emotional development; Interpersonal skills; Virtual reality; 
Educational technology
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INTRODUCCIÓN

En el ámbito de la investigación educativa, el 
fortalecimiento de las habilidades socioe-

mocionales (HSE) en estudiantes de bachillerato 
emerge como una prioridad para su desarrollo. 
La integración de tecnologías innovadoras, como 
la realidad virtual inmersiva (RVI), ofrece vías 
prometedoras para abordar este desafío. En este 
sentido, la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE) realizó el estudio 
internacional Survey on Social and Emotional 
Skills (SSES) donde evaluó las habilidades socia-
les y emocionales en estudiantes de 15 años y se 
identificó que el desarrollo de las HSE es clave 
para el éxito académico, profesional y personal 
(OCDE, 2024). 

Por su parte, la Secretaría de Educación Pú-
blica (SEP) ha incorporado de manera progresi-
va las HSE en los diferentes planes de estudio. 
Actualmente, el Marco Curricular Común de la 
Educación Media Superior (MCCEMS) consolidó 
esta integración al incluirlas a través de los cam-
pos formativos y ejes articuladores (SEP, 2025). 
Estas HSE mantienen una estrecha relación con 
las habilidades propuestas por el Collaborative 

for Academic, Social, and Emotional Learning 
(CASEL): la autoconciencia, la autogestión, la 
conciencia social, las habilidades de relación y la 
toma de decisiones responsable. Este organismo 
ha desempeñado un papel central en la defini-
ción, sistematización y difusión de la educación 
socioemocional a nivel mundial (CASEL, 2020).

Desde la institución, el Sistema de Educación 
Media Superior (SEMS) de la Universidad de 
Guadalajara (UDG) se ha encargado de promover 
una formación integral que incluya las HSE. Ha 
incorporado asignaturas específicas como Auto-
conocimiento y Personalidad en el plan de estu-
dios del Bachillerato General por Competencias 
(BGC), orientada al fortalecimiento del manejo 
de emociones (SEMS, 2015). 

Respecto a la RVI, en los últimos años se ha 
consolidado como una herramienta con gran po-
tencial para transformar los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. Diversos países como Estados 
Unidos, China y Reino Unido han implementado la 
RVI en la educación y han evidenciado que incre-
menta la motivación de los estudiantes, favorece 
la comprensión de conceptos abstractos y mejora 
la retención del conocimiento en comparación con 
los métodos tradicionales (Samala et al., 2025).
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En México, el uso de la RVI ha comenzado 
a consolidarse en diversas instituciones educa-
tivas de prestigio. Desde 2019, el Instituto Tec-
nológico y de Estudios Superiores de Monterrey 
(ITESM) incorporó esta tecnología en sus cam-
pus, dirigida tanto a estudiantes de nivel medio 
superior como superior (CONECTA, 2019). Pos-
teriormente, en 2022, la Universidad Autónoma 
de Guadalajara (UAG) integró aulas de RVI en 
sus instalaciones (UAG, 2022). Mientras que en 
2024 la UDG la implementó en programas de ni-
vel superior, particularmente en el Centro Uni-
versitario de Ciencias de la Salud (CUCS, 2024). 
En la actualidad, la Escuela Preparatoria 19 del 
SEMS de la UDG cuenta con un aula equipada 
con RVI que ofrece experiencias inmersivas a es-
tudiantes de bachillerato.

La incorporación de la RVI ha predominado 
en áreas como la medicina, la ingeniería y la capa-
citación profesional, debido a que permite recrear 
experiencias prácticas sin exponer a riesgos físi-
cos o materiales (Toala et al., 2020). No obstan-
te, su consolidación en el ámbito escolar enfrenta 
desafíos, como el alto costo del equipamiento, 
la necesidad de formación docente, los posibles 
efectos secundarios y, de manera central, el reto 
pedagógico de diseñar propuestas didácticas 
que garanticen su pertinencia y utilidad dentro 
del aula (Díaz, 2021). En este sentido, la incor-
poración de la RVI en contextos educativos con 
limitadas condiciones socioeconómicas puede 
restringir el acceso equitativo a esta tecnología, 
contribuyendo a la profundización de la brecha 
digital y a la reproducción de desigualdades edu-
cativas (García y Céspedes, 2025).

Dentro del marco conceptual, no existe has-
ta el momento una definición única de las HSE. 
Su comprensión actual es resultado de una tran-
sición progresiva que ha incorporado nociones 
previas como inteligencia, inteligencia social, 
inteligencias múltiples e inteligencia emocional. 
Para los fines de esta investigación, se adopta 
la definición propuesta por CASEL (2020), que 
concibe las HSE como un conjunto de capacida-

des cognitivas, conductuales y emocionales que 
permiten al individuo comprender y regular sus 
emociones, establecer relaciones interpersonales 
positivas, tomar decisiones responsables y en-
frentar de manera constructiva los desafíos de la 
vida cotidiana.

En relación con la RVI, Menjivar (2021) la 
define como una tecnología capaz de generar en-
tornos tridimensionales simulados, interactivos y 
multisensoriales, que envuelven al usuario y pro-
ducen una marcada sensación de presencia en un 
mundo virtual distinto de la realidad física. Esta 
experiencia inmersiva se logra principalmente 
mediante dispositivos especializados, como cas-
cos o gafas de RVI, tanto alámbricos como ina-
lámbricos, los cuales estimulan los sentidos visual 
y auditivo permitiendo al usuario interactuar con 
el contenido de manera práctica y significativa.

Las investigaciones realizadas con RVI en el 
contexto nacional mexicano muestran avances 
significativos en distintos niveles educativos y 
regiones del país. En Cuernavaca, Morelos, So-
riano (2018) desarrolló una metodología para 
caracterizar e inducir estados cognitivos y emo-
cionales mediante RVI, demostrando que esta 
tecnología favorece diversos estados emocionales 
en estudiantes universitarios. En Tijuana, Baja 
California, Berra et al., (2019) implementaron el 
software de RVI Misión Paz Escolar para enfren-
tar el ciberacoso en secundaria y bachillerato, re-
portando incrementos en la empatía, la confianza 
y la autoeficacia estudiantil. Por su parte, en Sina-
loa, Rodríguez et al., (2024) desarrollaron un pro-
totipo asistido por RVI para el acompañamiento 
de trastornos socioemocionales, cuyos resultados 
evidenciaron una disminución significativa de la 
ansiedad en estudiantes universitarios.

Pese a lo anterior, después de la pandemia de 
la covid-19, recientes investigaciones evidencia-
ron un incremento en los índices de ansiedad y 
estrés en estudiantes (Morales y Peralta, 2024). 
Esta problemática aceleró la incorporación de he-
rramientas digitales en la educación, entre ellas 
la RVI, utilizada para garantizar la continuidad 
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pedagógica. Asimismo, una encuesta global rea-
lizada en 2022 por el Banco Mundial y la OCDE, 
subrayó la necesidad de transformar los sistemas 
educativos para promover el desarrollo psicoso-
cial y el fortalecimiento de las HSE, con especial 
énfasis en el nivel medio superior (Instituto Mexi-
cano para la Competitividad [IMCO], 2023).

En cuanto a las HSE, algunas preparatorias 
del SEMS de la UDG han desarrollado investi-
gaciones en este nivel educativo. Un ejemplo es 
la Escuela Preparatoria Politécnica Ing. Jorge 
Matute Remus, donde García et al., (2022) im-
plementaron el proyecto Poli-emociónate, el cual 
evidenció la necesidad de fortalecer la comuni-
cación emocional y reducir los prejuicios entre 
los estudiantes. De manera similar, Soto et al., 
(2024) llevaron a cabo en la Escuela Vocacional 
una intervención orientada al fortalecimiento de 
las HSE. Los resultados mostraron efectos posi-
tivos tanto en el bienestar psicológico como en el 
rendimiento académico.

Si bien la literatura reciente reconoce la im-
portancia de las HSE en la formación integral de 
los estudiantes, persisten vacíos significativos en 
torno a su implementación en el nivel medio su-
perior. La mayoría de los estudios se han desarro-
llado en contextos universitarios y, en los casos 
en que se abordan las HSE en bachillerato, rara 
vez se integra la RVI como recurso pedagógico. 
En este sentido, la presente investigación busca 
contribuir al campo mediante el diseño y la im-
plementación de estrategias basadas en RVI que 
fortalezcan las HSE en estudiantes de bachillera-
to, particularmente en el contexto de una prepa-
ratoria pública.

A partir de este marco surge el objetivo de in-
vestigación que guía el presente estudio: analizar 
el impacto de la RVI en el fortalecimiento de las 
HSE de los estudiantes de la Escuela Preparatoria 
19 de la UDG.

De manera consecuente, se plantea la siguien-
te hipótesis de trabajo: la implementación de pro-
gramas de RVI fortalece significativamente las 
HSE como la autoconciencia, la autorregulación, 

la conciencia social, las habilidades de relación y 
la toma responsable de decisiones, en estudiantes 
de bachillerato de una escuela pública.

Para sustentar teóricamente la presente in-
vestigación, se incorporaron dos teorías claves. 
En primer lugar, la teoría constructivista de Pia-
get (1975) plantea que el conocimiento se cons-
truye activamente a partir de la interacción del 
estudiante con su entorno físico y social. En este 
sentido, la RVI ofrece un contexto idóneo para 
este paradigma, al brindar entornos dinámicos en 
los que los estudiantes exploran, manipulan y re-
flexionan sobre fenómenos complejos de manera 
autónoma y significativa. Este enfoque se alinea 
con el plan de estudios del BGC de la UDG, que 
reconoce al estudiante como protagonista de su 
propio aprendizaje.

De manera complementaria, la teoría de la 
inteligencia emocional propuesta por Goleman 
(1996) define la capacidad de reconocer, com-
prender y regular las emociones propias y ajenas, 
esenciales para el bienestar y la adaptación social. 
Desde esta perspectiva, la RVI permite vivenciar 
experiencias desde múltiples perspectivas y prac-
ticar la gestión emocional en escenarios controla-
dos, lo que fortalece las HSE. La articulación de 
ambos enfoques permite comprender el potencial 
de la RVI no solo como herramienta cognitiva, 
sino también como un recurso para el fortaleci-
miento de las HSE, al promover un aprendizaje 
activo, significativo y centrado en el estudiante.

METODOLOGÍA

El presente estudio adoptó un diseño mixto de 
tipo convergente paralelo con alcance descriptivo 
(Cueva et al., 2023), articulando estrategias de la 
teoría fundamentada, el análisis de contenido y el 
estudio de caso único (Flick, 2015). Estas aproxi-
maciones se complementaron con procedimientos 
cuasiexperimentales (Sabino, 2014), lo que permi-
tió atender el objetivo de investigación de manera 
contextualizada y con rigor metodológico. 
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La muestra quedó conformada por 51 es-
tudiantes de cuarto semestre, seleccionados 
mediante muestreo por conveniencia. Para su 
elección se atendieron criterios de inclusión (há-
bitos de sueño, consumo de sustancias y sucesos 
vitales recientes) con el fin de garantizar la ho-
mogeneidad y pertinencia del grupo. Con el apo-
yo de la coordinación de tutorías, se identificó el 
grupo que reunía las mejores condiciones para 
participar en el estudio. Este procedimiento per-
mitió controlar factores de confusión y asegurar 
la validez de los resultados (Hernández y Men-
doza, 2018).

En cuanto a los instrumentos, se utilizó un 
cuestionario tipo Likert, construido a partir de 
las HSE propuestas por CASEL (2020). El ins-
trumento estuvo conformado por 25 ítems, cinco 
por cada habilidad, con opciones de respuesta en 
una escala de cinco puntos que va de “nunca” a 
“siempre”. La puntuación total osciló entre 25 y 
125. Este cuestionario se aplicó en dos momentos, 
antes y después de la intervención con RVI, lo que 
permitió identificar el nivel inicial de las habilida-
des socioemocionales y evaluar los cambios tras 
la experiencia.

La validación del cuestionario se llevó a cabo 
en dos fases. En la primera, se utilizó la técnica 
de juicio de expertos para estimar la validez de 
contenido. En la segunda, se realizó un análisis 
factorial exploratorio con el fin de verificar la vali-
dez de constructo (Galicia et al., 2017). Posterior-
mente, los niveles de desempeño se establecieron 
a partir de la distribución estadística en torno a 
la media (M) y la desviación estándar (DE) (Her-
nández y Mendoza, 2018), lo que permitió clasifi-
car a los participantes en tres categorías: requiere 
apoyo (≤ M – 1DE), en fortalecimiento (M – 1DE 
a M + 1 DE) y nivel esperado (≥ M + 1DE).

Asimismo, se elaboraron notas de campo con 
base en Emerson et al., (2011). La plantilla dise-
ñada incluyó pautas para registrar el lenguaje no 
verbal y el ambiente físico. Este instrumento tuvo 
como propósito analizar y comparar los resulta-
dos obtenidos en el pretest y el postest, a fin de 

verificar si los cambios medidos coincidían con 
lo observado, fortaleciendo así la triangulación 
metodológica (Aguilar y Barroso, 2015). Se selec-
cionaron cinco programas de RVI mediante una 
revisión exploratoria de recursos digitales vin-
culados al desarrollo socioemocional, tomando 
como referencia el marco teórico de CASEL. 

La pertinencia de estos programas (ver tabla 
1) se fundamentó en su diseño pedagógico e in-
mersivo, orientado a generar experiencias senso-
riales y emocionales que favorecen la reflexión y 
el aprendizaje en contextos simulados. Este en-
foque resulta consistente con la perspectiva de 
Bisquerra y Chao (2021), quienes sostienen que 
el desarrollo de competencias socioemocionales 
requiere experiencias educativas que integren la 
vivencia y la reflexión.

La intervención de RVI orientada al forta-
lecimiento de las HSE se implementó entre el 1 
de octubre y el 4 de noviembre de 2024, bajo un 
diseño pretest-postest con el objetivo de valorar 
cambios individuales en las cinco dimensiones 
CASEL. Durante este período se llevaron a cabo 
25 sesiones de cuatro horas cada una: en 24 se-
siones participaron dos estudiantes y en la última 
tres, alcanzando un total de 51 participantes. La 
intervención se organizó como una fase intensi-
va con registro semanal de la participación hasta 
completar la muestra.

El procedimiento se desarrolló en tres mo-
mentos. En la fase de inicio se presentó el pro-
pósito del estudio, el consentimiento informado 
y se aplicó el pretest. Asimismo, se impartió una 
capacitación práctica sobre el uso de las gafas 
Oculus Quest 2, con el fin de garantizar compe-
tencia técnica mínima y reducir la variabilidad 
asociada a factores técnicos. En la fase de desa-
rrollo, cada participante interactuó de manera 
individual con los cinco programas de RVI. Para-
lelamente, se registraron en las notas de campo 
el lenguaje no verbal y el ambiente físico, con el 
propósito de capturar indicadores cualitativos de 
respuesta emocional. Finalmente, en la fase de 
cierre se aplicó el postest y se facilitó un espacio 



109Vol.18, núm. 1 – Abril 2026 – e-ISSN 2007-1094

Realidad virtual inmersiva para fortalecer las habilidades socioemocionales...

de diálogo, en el que los estudiantes compartie-
ron sus experiencias y reflexiones; este material 
se destinó al análisis cualitativo complementario.

RESULTADOS

El análisis descriptivo de los puntajes obtenidos 
permitió identificar las tendencias centrales y 
la dispersión de los datos, lo que posibilitó una 
caracterización inicial del nivel de las HSE en la 
muestra (Hernández y Mendoza, 2018). A partir 
de los valores de la media y la desviación estándar 
se establecieron los puntos de corte que permi-
tieron clasificar los resultados en tres categorías: 
requiere apoyo (≤ 88), en fortalecimiento (89-96) 
y nivel esperado (≥ 97).

Los resultados obtenidos en el pretest (ver fi-
gura 1) muestran una variabilidad según la habili-

dad socioemocional evaluada. La autoconciencia 
fue la dimensión con mayor necesidad de apoyo, 
particularmente en los ítems relacionados con el 
reconocimiento de las propias emociones. Es de-
cir, a los estudiantes se les dificulta identificar y 
comprender sus emociones para regular su con-
ducta, habilidad que constituye la base de la inte-
ligencia emocional, Goleman (1996).

La autogestión presentó resultados equili-
brados, aunque también requiere ser atendida, 
especialmente en lo relativo al control de las 
emociones en situaciones de presión. Como seña-
la Bisquerra y Chao (2021), el manejo adecuado 
de la ira, la frustración o la ansiedad es un fac-
tor determinante para el bienestar personal y el 
desempeño académico. El ejemplo se presentó 
cuando los estudiantes se enfrentaron con la RVI 
y tuvieron que regular su ansiedad para mantener 
la concentración en las actividades.

Tabla 1. Programas de RVI para el fortalecimiento de las HSE

Programa de RVI / HSE 
(CASEL)

Justificación de la elección Forma en que el programa aborda la HSE

VR Mindfulness
Autoconciencia

Por su énfasis en técnicas de atención 
y regulación emocional que favorece el 
reconocimiento interno de emociones y 
estados mentales

A través de ejercicios inmersivos 
de respiración, meditación guiada y 
concentración, permite al estudiante 
identificar y nombrar sus emociones en 
situaciones simuladas

Emotional Mirror
Autogestión

Por su potencial para entrenar la 
autorregulación emocional, al brindar 
retroalimentación inmediata sobre 
reacciones emocionales

Proporciona representaciones visuales y 
auditivas de las emociones del estudiante, 
lo que facilita la práctica de estrategias de 
control emocional en tiempo real

VR Empathy
Conciencia social

Por su diseño orientado a la experiencia 
empática, permitiendo al usuario situarse en 
la perspectiva de otras personas

Mediante escenarios en los que el 
estudiante asume distintos roles, promueve 
la comprensión de las emociones y 
experiencias ajenas

Social Simulator
Habilidades de 

relación

Por su capacidad de recrear interacciones 
sociales, útiles para el entrenamiento en 
comunicación y resolución de conflictos

Simula conversaciones y dinámicas de 
grupo en las que el estudiante debe 
practicar escucha activa y cooperación con 
otros personajes

Steps of Privilege
Toma de decisiones 

responsables

Por su orientación a la reflexión ética y 
social en contextos de desigualdad, lo cual 
fortalece la responsabilidad personal y 
colectiva

Sitúa al estudiante en escenarios que 
evidencian las consecuencias de decisiones 
individuales y colectivas, fomentando 
la reflexión sobre justicia, equidad y 
responsabilidad social

Fuente: elaboración propia
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Las habilidades de conciencia social y toma 
de decisiones registraron el menor número de 
estudiantes en nivel esperado. Esto quiere decir 
que menos de la mitad del grupo son empáticos 
y demuestran respeto hacia los demás. En cuan-
to a la toma de decisiones, se les dificulta valorar 
alternativas antes de actuar y asumir las conse-
cuencias de los propios actos (CASEL, 2020). Fi-
nalmente, en la habilidad de relación, la mayoría 
se ubicó en la categoría de fortalecimiento. Este 
resultado puede estar vinculado con el proceso 
formativo que los estudiantes reciben en torno a 
la capacidad de trabajar en equipo, ofrecer apoyo 
y solicitar ayuda, competencias que la UDG ha se-
ñalado como transversales y fundamentales para 
la formación integral en el BGC.

En términos generales, aunque un grupo de 
estudiantes alcanzó el nivel esperado en cada ha-
bilidad, la mayoría se concentró en las categorías 
requiere apoyo y fortalecimiento, lo cual subra-
ya la pertinencia de implementar intervenciones 
educativas orientadas al desarrollo y consolida-

ción de las HSE. A nivel grupal, se identificó que 
nueve estudiantes requieren apoyo, 31 se encuen-
tran en fortalecimiento y once alcanzaron el nivel 
esperado.

Posterior a la interacción de los estudiantes 
con los programas de RVI, se registraron conduc-
tas verbales y no verbales durante la experiencia. 
Una vez concluida la interacción, se aplicó nueva-
mente el instrumento de evaluación de HSE, esta 
vez en modalidad postest. 

Los resultados del postest (ver figura 2) eviden-
ciaron avances significativos en las cinco dimen-
siones de las HSE después de la interacción con los 
programas de RVI. En la categoría requiere apoyo, 
los porcentajes disminuyeron de manera conside-
rable en todas las dimensiones evaluadas. La con-
ciencia social presentó el mayor porcentaje, con 
una reducción de 82.35% (de 17 estudiantes a solo 
tres). En autogestión, la disminución fue de 75% 
(de 16 a cuatro estudiantes). Toma de decisiones 
responsables se redujo 68.75% (de 16 a cinco estu-
diantes). Por su parte, las habilidades de relación 

Figura 1. Resultados del pretest.
Fuente: elaboración propia.

Figura 2. Resultados del postest.
Fuente: elaboración propia.
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y la autoconciencia mostraron reducciones de 
60%, pasando de diez a cuatro estudiantes y de 18 
a siete, respectivamente. A nivel grupal, el postest 
arrojó que cinco estudiantes requieren apoyo, 17 
se encuentran en fortalecimiento y 29 alcanzaron 
el nivel esperado.

Estos resultados reflejan que, además del in-
cremento en el nivel promedio de desempeño, 
se logró una disminución importante en la pro-
porción de estudiantes con mayores dificultades 
socioemocionales, lo cual evidencia el potencial 
de la RVI como estrategia de fortalecimiento de 
las HSE en el nivel bachillerato. De acuerdo con 
Palomera et al., (2019), este tipo de mejoras re-
fleja la efectividad de intervenciones pedagógicas 
que promueven el aprendizaje socioemocional, 
consolidando competencias transversales para la 
vida académica y personal.

Para valorar si las diferencias entre el pretest 
y el postest fueron estadísticamente significati-
vas, se realizó el análisis inferencial (ver tabla 2).

El análisis inferencial mostró diferencias sig-
nificativas entre el pretest y el postest (p < .001) 
en todas las dimensiones socioemocionales, con 
incremento en la media y disminución en la des-
viación estándar en el postest, lo que reflejó un 
desempeño más alto y homogéneo entre los es-
tudiantes. Los tamaños del efecto fueron entre 
moderados y altos (d = 0.58-0.90), evidencian-
do relevancia estadística y educativa (Rendón et 
al., 2021). Además, los intervalos de confianza 

de 95% confirmaron la solidez de los resultados, 
respaldando la eficacia de la RVI para fortalecer 
el desarrollo socioemocional de los estudiantes 
(Ramírez, 2024).

Respecto a los hallazgos cualitativos, en la ha-
bilidad de autoconciencia se observó que varios 
estudiantes presentaron dificultad para identi-
ficar y expresar sus emociones, lo cual coincide 
con los altos niveles en la categoría requiere apo-
yo registrados en el pretest. Frases como: “No sé 
cómo explicar lo que siento cuando me equivoco” 
o gestos de incomodidad al participar reflejaban 
esta limitación inicial. Sin embargo, a medida que 
interactuaban con la RVI, los estudiantes comen-
zaron a reconocer y verbalizar con mayor claridad 
sus estados emocionales. Estas evidencias expli-
can la disminución de estudiantes en la categoría 
requiere apoyo y el aumento en nivel esperado al 
finalizar el postest. 

En cuanto a la autogestión, varios estudiantes 
comentaron: “Yo me desespero rápido cuando 
no entiendo”, evidenciando una baja tolerancia a 
la frustración, pero durante las sesiones de RVI 
con Emotional Mirror mostraron mejoras en la 
regulación emocional. Las notas de campo re-
gistraron conductas positivas (sonrisas y frases 
motivadoras), lo que coincidió con el incremento 
cuantitativo en los niveles de desempeño. Estos 
resultados se apoyan en estudios que destacan el 
potencial de la tecnología inmersiva para fortale-
cer la autorregulación (García y Céspedes, 2025). 

Tabla 2. Resultados del análisis inferencial de las HSE (pretest-postest)

HSE M (pretest) M (postest) DE 
(pretest)

DE 
(postest) t (50) p Cohen’s d IC 95% d

Autoconciencia 19.29 20.25 1.83 1.39 4.13 <.001 0.58 [0.28, 0.87]

Autogestión 18.22 19.84 2.02 1.72 6.14 <.001 0.86 [0.54, 1.18]

Conciencia social 17.16 19.25 2.54 1.99 6.45 <.001 0.90 [0.58, 1.23]

Habilidades de 
relación

19.88 20.84 1.55 1.18 4.87 <.001 0.68 [0.38, 0.99]

Toma de 
decisiones

18.14 19.88 2.47 1.94 5.52 <.001 0.77 [0.46, 1.09]

Fuente: elaborado con The jamovi project, 2024.
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La conciencia social también evidenció avan-
ces relevantes, los estudiantes pasaron de evitar 
la colaboración a manifestar empatía y dispo-
sición para trabajar en conjunto. Un alumno 
comentó: “Me di cuenta de que cuando mi com-
pañero se equivocó yo también me puse nervio-
so, pero si lo apoyo, los dos aprendemos”. En lo 
no verbal se registraron gestos de aliento, como 
palmadas en la espalda y sonrisas dirigidas hacia 
quienes enfrentaban dificultades. Este cambio 
se reflejó en el aumento en las categorías supe-
riores en el postest y coincide con la literatura, 
que señala que la RVI fortalece la comprensión 
y respuesta prosocial hacia las emociones ajenas 
(Luna et al., 2023).

Las habilidades de relación fueron una de las 
dimensiones con mayor transformación. Al ini-
cio, se documentaron actitudes de aislamiento y 
posturas corporales cerradas. Después de interac-
tuar con la RVI, los estudiantes mostraron mayor 
disposición al diálogo y la colaboración caracte-
rizado por risas colectivas y apoyo mutuo. En los 
resultados del postest, la mayoría alcanzó el nivel 
esperado. Investigaciones previas indican que el 
uso de RVI en contextos educativos favorece la 
interacción social y la construcción de relaciones 
colaborativas (García y Céspedes, 2025).

Finalmente, en la habilidad de toma de deci-
siones, los registros iniciales señalaron indecisión 
y frases como: “Mejor usted escoja el programa de 
RVI con el que comenzaré a interactuar”. Confor-
me avanzaron las intervenciones, los estudiantes 
comenzaron a verbalizar con mayor seguridad sus 
elecciones, expresando frases como: “Creo que ya 
le entendí”. Estos hallazgos muestran un aumento 
en la categoría de nivel esperado, además de coin-
cidir con Miguélez et al., (2019), quienes destacan 
que la toma de decisiones se fortalece cuando los 
estudiantes participan en entornos simulados que 
les permiten analizar riesgos y consecuencias en 
un contexto seguro.

En la tabla 3 se presenta la triangulación me-
todológica que contrasta los hallazgos cualitativos 
con los datos cuantitativos.

DISCUSIÓN

Las mejoras más destacadas se observaron en las 
dimensiones de conciencia social y autogestión. 
Este resultado puede atribuirse a las características 
inmersivas de los programas seleccionados, como 
VR Empathy y Emotional Mirror, que permitieron 
a los participantes experimentar la perspectiva de 
otros y recibir retroalimentación inmediata sobre 
sus reacciones emocionales. En consonancia con 
Herrera y Bailenson (2021), la RVI facilita expe-
riencias empáticas que promueven conductas pro-
sociales y la comprensión de las emociones ajenas.

Desde una perspectiva teórica, los resultados 
permiten articular las dos teorías de sustento: la 
exploración autónoma en los entornos virtuales 
refleja el constructivismo de Piaget (1975), don-
de el alumno es protagonista de su aprendizaje; 
la regulación de la ansiedad y la frustración re-
gistradas cualitativamente (como el paso de la 
inseguridad a la expresión verbal clara) se alinea 
con la inteligencia emocional de Goleman (1996). 
Estos fundamentos coinciden con la perspectiva 
de Bisquerra y Chao (2021), quienes sostiene que 
el aprendizaje socioemocional requiere experien-
cias vivenciales e intencionadas.

El análisis cualitativo reveló que los cambios ge-
nerados por la intervención no fueron únicamente 
actitudinales, sino también procedimentales. En 
las fases iniciales, los estudiantes presentaban 
posturas corporales cerradas, conductas de aisla-
miento y baja tolerancia a la frustración; sin em-
bargo, tras la interacción con programas de RVI 
como Social Simulator, se observó un incremen-
to significativo en conductas prosociales, como la 
escucha, el diálogo colaborativo y el apoyo mutuo, 
manifestado mediante gestos de aliento como 
sonrisas y palmadas. Este cambio procedimental 
refuerza que la RVI no solo es un recurso motiva-
cional, sino un entorno de práctica para la inte-
ligencia social, la cual, de acuerdo con Goleman 
(2006), se manifiesta en competencias como la 
empatía, la escucha y la cooperación, observables 
en interacciones sociales concretas.
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No obstante, la incorporación de la RVI en la 
educación pública exige una reflexión crítica que 
articule la brecha digital, las desigualdades socioe-
conómicas y su dimensión ética. Si bien la RVI 
presenta un alto potencial formativo, su imple-
mentación se encuentra condicionada por el acceso 
desigual a infraestructura tecnológica, conectivi-
dad y competencias digitales, particularmente en 
contextos educativos vulnerables. Estas limita-
ciones pueden incitar dinámicas de exclusión 
si la innovación tecnológica no se acompaña de 
políticas institucionales orientadas a la equidad, 
la inclusión y el financiamiento público sosteni-
ble (García y Céspedes, 2025). En este sentido, 
el uso de la RVI implica un compromiso ético: 
garantizar condiciones de acceso equitativo, uso 
responsable y sentido pedagógico, de modo que la 
tecnología contribuya al bienestar estudiantil y a 
la justicia social, y no se convierta en un privilegio 
restringido a determinadas instituciones.

Entre las fortalezas se destaca el aprovecha-
miento de la infraestructura y recursos de la UDG, lo 
que permitió un impacto directo en los estudiantes. 

Como oportunidad futura, se plantea la posibilidad 
de establecer colaboraciones con instituciones que 
también implementan RVI en sus aulas, como 
el ITESM (Campus Guadalajara) y la UAG. Este 
tipo de redes académicas ampliaría el alcance de 
la investigación y fortalecería la consolidación de 
la RVI como herramienta emergente en la educa-
ción socioemocional a nivel medio superior.

CONCLUSIONES

Este estudio aporta evidencia empírica inédita en 
el bachillerato público, un nivel en el que las HSE 
son reconocidas como prioritarias, pero rara vez 
abordadas mediante tecnologías inmersivas. Con 
ello, se amplía la literatura sobre el uso pedagógico 
de la RVI en México, un campo aún emergente en 
comparación con los avances observados en países 
como Estados Unidos, China o Reino Unido.

Entre los hallazgos más relevantes de la inves-
tigación destaca el fortalecimiento de la empatía, 
la autorregulación emocional y la toma consciente 

Tabla 3. Triangulación metodológica de los resultados cuantitativos y cualitativos

HSE (CASEL) Dificultad inicial 
(pretest)

Cambios observados 
durante la RVI

Evidencia verbal y no verbal, 
en el cierre. Cualitativos

Relación con resultados.
Cuantitativos (postest)

Autoconciencia
Identificar 
y expresar 
emociones

Reconocimiento de 
emociones propias

“Antes me daba miedo 
decir que estaba 

nerviosa”. Postura 
corporal más relajada

Disminución de estudiantes 
en la categoría requiere 

apoyo y aumento en nivel 
esperado

Autogestión
Manejar la 
ansiedad y 
frustración

Mayor regulación 
emocional

“Me desesperaba cuando 
no entendía”. Sonrisas y 

frases motivadoras

Incremento en 
fortalecimiento y nivel 

esperado

Conciencia 
social

Colaborar con 
compañeros

Disposición al 
apoyo mutuo

“Si lo apoyo, los dos 
aprendemos”. Palmadas 
en la espalda y sonrisas

Aumento en categorías 
superiores en el postest

Habilidades de 
relación

Aislamiento 
y escasa 

interacción

Mayor apertura al 
diálogo

“Me gusta trabajar en 
equipo”. Ambiente de 

confianza

La mayoría alcanzó el nivel 
esperado

Toma de 
decisiones

Inseguridad 
para elegir

Mayor seguridad 
para elegir

“Creo que ya le entendí”.
Tono de voz firme, gestos 

abiertos

Incremento considerable 
en nivel esperado

Fuente: elaboración propia.
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de decisiones, evidenciado tanto en los resultados 
estadísticos como en los cambios conductuales 
observados. En particular, el hallazgo más signi-
ficativo fue la reducción de 82.35% en el número 
de estudiantes que requerían apoyo en la dimen-
sión de conciencia social tras la intervención, 
así como el incremento de once a 29 estudiantes 
ubicados en el nivel esperado a nivel grupal. Esto 
demuestra que la RVI actúa como un mecanismo 
para homogeneizar el desarrollo de competencias 
socioemocionales y reducir desigualdades en el 
desempeño de grupos diversos.

No obstante, la investigación reconoce limita-
ciones importantes: al ser un diseño cuasiexperi-
mental con una muestra por conveniencia de 51 
estudiantes en una sola institución, la generaliza-
ción de los resultados es restringida. Para futu-
ras investigaciones, es fundamental trabajar con 
muestras más grandes y diseños longitudinales 
que permitan evaluar la sostenibilidad de estos 
cambios a largo plazo.

En conclusión, la innovación pedagógica no 
consiste únicamente en introducir dispositivos 
tecnológicos, sino en otorgarles un sentido hu-
mano y formativo. Al situar al estudiante en ex-
periencias de presencia, reflexión y colaboración, 
la RVI se perfila como un recurso transformador, 
capaz de responder a los retos socioemocionales 
de la educación del siglo XXI.
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RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo evaluar el impac-
to del uso de GeoGebra en el aprendizaje de las 
funciones lineales en estudiantes de primer gra-
do de secundaria, en un contexto semirural del 
Estado de México. Se empleó un enfoque cuan-
titativo, de tipo cuasiexperimental, mediante un 
diseño de cuatro grupos de Solomon, con alcance 
correlacional y longitudinal. La muestra estuvo 
conformada por 120 estudiantes distribuidos 
equitativamente en dos grupos tratamiento y dos 
grupos de control. La intervención consistió en 
cinco sesiones didácticas apoyadas en GeoGe-
bra, mientras que los grupos de control traba-
jaron con metodología tradicional. Los datos se 
recolectaron mediante cuestionarios validados y 
fichas de observación, y se analizaron con prue-
bas estadísticas ANOVA, Tukey y t de Student. 
Los resultados evidencian diferencias estadísti-
camente significativas a favor de los grupos que 
utilizaron GeoGebra, así como un incremento en 
la motivación y la participación estudiantil. Se 
concluye que GeoGebra constituye un recurso di-
dáctico eficaz para favorecer la comprensión con-
ceptual de las funciones lineales, siempre que se 
acompañe de condiciones de acceso tecnológico y 
una adecuada mediación docente.

Palabras clave
Motivación; aprendizaje interactivo; educación; software educativo

ABSTRACT

The study aimed to evaluate the impact of 
GeoGebra on the learning of linear functions 
among first-year secondary school students in 
a semi-rural context in the State of Mexico. A 
quantitative, quasi-experimental approach was 
adopted, using a four-group Solomon design 
with correlational and longitudinal scope. The 
sample consisted of 120 students, evenly distri-
buted into two treatment groups and two control 
groups. The intervention comprised five instruc-
tional sessions supported by GeoGebra, while the 
control groups followed a traditional teaching 
methodology. Data were collected through vali-
dated questionnaires and observation checklists 
and analyzed using ANOVA, Tukey’s post hoc 
test, and Student’s t test. The results revealed 
statistically significant differences in favor of 
the groups that used GeoGebra, as well as in-
creased student motivation and participation. 
It is concluded that GeoGebra is an effective ins-
tructional resource for enhancing the conceptual 
understanding of linear functions, provided that 
adequate technological access and appropriate 
teacher mediation are ensured.
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INTRODUCCIÓN

El proceso de enseñanza-aprendizaje va más 
allá de la simple transmisión de conoci-

mientos, al involucrar factores cognitivos, moti-
vacionales y afectivos que influyen en el tipo de 
aprendizaje alcanzado por los estudiantes (García 
y Pineda, 2019). Desde el enfoque constructivista, 
el aprendizaje se concibe como un proceso acti-
vo en el que el alumno interpreta, reorganiza y 
resignifica la información a partir de sus conoci-
mientos previos y de la interacción con el entorno 
educativo (Piaget, 1970; Bruner, 1986). 

En este marco, Ausubel (1983) sostiene que 
el aprendizaje es significativo cuando los nuevos 
conceptos se integran de manera sustantiva a la 
estructura cognitiva del alumno, lo cual resulta 
especialmente relevante en la enseñanza de con-
tenidos matemáticos abstractos como las funcio-
nes lineales. Por ello, el uso de recursos didácticos 
que favorezcan la visualización y la manipulación 
de conceptos puede facilitar este proceso de inte-
gración conceptual.

En este sentido, diversos estudios han eviden-
ciado que muchos estudiantes presentan dificul-
tades para relacionar la teoría matemática con su 

aplicación práctica, lo que genera un desfase en 
su aprendizaje (Baltra, 2010). La falta de estrate-
gias didácticas innovadoras, el énfasis en metodo-
logías memorísticas y la limitada integración de 
recursos tecnológicos han acentuado esta proble-
mática en el aula (Valencia et al., 2025).

Las tecnologías de la información y la comu-
nicación (TIC) han cobrado relevancia en la edu-
cación al facilitar la interacción dinámica con el 
conocimiento (Pardo, 2004), mejoran la enseñan-
za de la matemática al fortalecer la labor docente 
y fomentar un aprendizaje activo; sin embargo, 
es necesaria la capacitación de los docentes para 
integrarlas eficazmente y lograr aprendizajes sig-
nificativos (Arroyo y Rodríguez, 2020). Modelos 
como TPACK (Technological Pedagogical Con-
tent Knowledge) y SAMR (Substitution Aug-
mentation Modification Redefinition) facilitan 
la reformulación de los modelos mentales para 
integrar la tecnología en la práctica docente. Por 
su parte, el TPACK es un estudio de cómo el do-
cente integra la tecnología con el conocimiento 
de la pedagogía y de los contenidos, mientras que 
el modelo SAMR es un enfoque de cuatro niveles 
para seleccionar, usar y evaluar la tecnología en la 
educación (Campos, 2021).
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La presente investigación plantea 
la hipótesis de que GeoGebra 

constituye una herramienta eficaz 
para mejorar el aprendizaje de 

los conceptos fundamentales de 
funciones lineales en estudiantes 

de secundaria

Una de las herramientas tecnológicas más utili-
zadas en la enseñanza de las matemáticas es GeoGe-
bra, un software educativo que combina álgebra, 
geometría y cálculo, que permite la visualización y 
manipulación de funciones de manera interactiva. 

Desde la perspectiva motivacional, la teoría 
de la autodeterminación plantea que la motiva-
ción intrínseca de los estudiantes se incrementa 
cuando las actividades de aprendizaje promueven 
la autonomía, la percepción de competencia y la 
relevancia de los contenidos (Deci & Ryan, 2000). 
En este sentido, diversas investigaciones recien-
tes han demostrado que el uso de GeoGebra fa-
vorece la comprensión conceptual, la motivación 
y el rendimiento académico en el aprendizaje de 
funciones lineales (Herrera, 2021; Barreto et al., 
2023; Andi, 2023).

Bajo esta perspectiva, la presente investigación 
plantea la hipótesis de que GeoGebra constituye 
una herramienta eficaz para mejorar el aprendi-
zaje de los conceptos fundamentales de funciones 
lineales en estudiantes de primer año de secunda-
ria en un contexto semirural del Estado de México.

METODOLOGÍA

La presente investigación se caracteriza por un 
enfoque cuantitativo, de tipo aplicado, con un 

diseño cuasiexperimental, longitudinal y trans-
versal. El objetivo general del estudio fue analizar 
el impacto del uso de GeoGebra en el aprendizaje 
de las funciones lineales en estudiantes de primer 
grado de secundaria, con la finalidad de aportar 
evidencias que orienten prácticas pedagógicas fu-
turas en la enseñanza de las matemáticas.

En cuanto a la clasificación, el estudio es co-
rrelacional, pues busca identificar la existencia 
de una relación estadísticamente significativa 
entre la variable independiente (uso del software 
GeoGebra) y la variable dependiente (aprendi-
zaje de conceptos fundamentales de funciones 
lineales), sin manipular de manera intencional 
las condiciones de los participantes. Además, se 
exploran factores complementarios como la mo-
tivación, la actitud hacia las matemáticas y la ex-
periencia previa en el uso de tecnologías, con el 
fin de obtener una comprensión más amplia del 
fenómeno.

Para garantizar validez interna y externa, se 
adoptó el diseño cuasiexperimental (con asigna-
ción aleatoria limitada) basado en el modelo de 
Solomon de cuatro grupos (Pérez et al., 1999) (ver 
figura 1), el cual permite controlar la interacción 
entre el pretest y el tratamiento, así como dife-
renciar el efecto del software de otros factores 
externos. 

La muestra estuvo conformada por 120 es-
tudiantes de primer grado de secundaria, distri-
buidos aleatoriamente en cuatro grupos de 30 
estudiantes cada uno: dos grupos tratamiento 
(1ºA y 1ºC) y dos grupos sin tratamiento o control 
(1ºB y 1ºD). Los grupos tratamiento recibieron la 
intervención mediante el uso de GeoGebra, mien-
tras que los grupos de control siguieron la ense-
ñanza tradicional. La inclusión de grupos con y 
sin pretest permitió comprobar si la medición 
inicial influye en los resultados, fortaleciendo la 
confiabilidad de los hallazgos.

El plan de recolección de datos se diseñó con 
un enfoque longitudinal, lo que permitió registrar 
y analizar cambios en el aprendizaje a lo largo del 
tiempo. La investigación se desarrolló en la Escuela 
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Los instrumentos fueron 
validados a través del juicio 
de expertos en educación 
matemática y uso
de tecnologías educativas, 
con el fin de garantizar la 
pertinencia y claridad de
los reactivos

Secundaria Técnica Núm. 101 “Lic. León Guz-
mán”, ubicada en Joquicingo, Estado de México, 
un contexto semirural con limitaciones tecnoló-
gicas. El muestreo utilizado fue aleatorio simple, 
asegurando que todos los estudiantes tuvieran la 
misma probabilidad de ser seleccionados, lo que 
refuerza la representatividad de la muestra.

 

 Figura 1. Estructura formal del diseño de cuatro 
grupos de Solomon
Fuente: tomado de Pérez et al. (1999, p. 432).

Para la recolección de datos se emplearon 
cuestionarios estructurados y fichas de observa-
ción. Los instrumentos fueron sometidos a un 
proceso de validación de contenido a través del 
juicio de expertos en educación matemática y uso 
de tecnologías educativas, con el fin de garantizar 
la pertinencia y claridad de los reactivos. 

Asimismo, para garantizar la consistencia in-
terna de los instrumentos de recolección de da-
tos, se calculó el coeficiente alfa de Cronbach. El 
cuestionario sobre funciones lineales obtuvo un 
valor de α = 0.84 en la prueba piloto, lo cual in-
dica una confiabilidad alta y adecuada para fines 
de investigación académica, asegurando que los 
ítems miden de manera estable el aprendizaje de 
los estudiantes.

Las fichas de observación se utilizaron como 
instrumento complementario para registrar as-

pectos relacionados con la participación, el in-
terés y la interacción de los estudiantes durante 
las sesiones de trabajo, permitiendo enriquecer el 
análisis de los resultados cuantitativos.

La aplicación del pretest, denominado “Ex-
pectativas sobre la aplicación de GeoGebra”, se 
realizó entre el 26 y el 28 de febrero de 2023 a 
los grupos 1ºA y 1ºB, con un total de 22 pregun-
tas orientadas a explorar conocimientos previos, 
familiaridad tecnológica y comprensión básica de 
funciones lineales. Posteriormente, se llevó a cabo 
una planeación didáctica de cinco sesiones en las 
que los grupos tratamiento utilizaron GeoGebra 
para representar gráficamente funciones lineales 
y resolver problemas prácticos. Finalmente, entre 
el 18 y el 22 de marzo de 2024, se aplicó el pos-
test “Impacto del uso de GeoGebra” a los cuatro 
grupos participantes, compuesto por 22 reacti-
vos distribuidos en dos secciones: con la primera 
prueba se indagó sobre la interacción previa de 
los estudiantes con el software y el acceso a dis-
positivos; mientras que la segunda prueba permi-
tió evaluar los aprendizajes adquiridos en torno a 
las funciones lineales.

También se aplicaron encuestas longitudina-
les para analizar de manera continua las percep-
ciones, actitudes y experiencias de los estudiantes 
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en torno al uso de GeoGebra, identificando ten-
dencias y cambios a lo largo del proceso.

La información obtenida fue analizada me-
diante técnicas estadísticas inferenciales, especí-
ficamente el análisis de varianza (ANOVA) de un 
factor, la prueba post hoc de Tukey y la prueba t 
de Student, utilizando un nivel de significancia de 
0.05. Con el propósito de fortalecer la interpreta-
ción de los resultados, se calcularon tamaños de 
efecto (η²), lo que permitió estimar la magnitud 
del impacto del uso de GeoGebra en el aprendiza-
je de las funciones lineales, más allá de la signifi-
cancia estadística.

En síntesis, la metodología empleada permi-
tió integrar un diseño cuasiexperimental robusto, 
instrumentos confiables y un análisis estadístico 
riguroso, lo que garantiza que los hallazgos obte-
nidos reflejen de manera precisa el impacto del 
software GeoGebra en la mejora del aprendiza-
je de funciones lineales en estudiantes de primer 
grado de secundaria.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos en esta investigación 
evidencian que el uso del software educativo 
GeoGebra constituye una herramienta para me-
jorar el aprendizaje de las funciones lineales en 
estudiantes de primer grado de secundaria. El 
análisis estadístico mediante ANOVA y la prueba 
de Tukey mostraron que, con un nivel de confian-
za de 95%, los resultados son estadísticamente 
significativos, lo que permitió rechazar la hipóte-
sis nula y aceptar la hipótesis alternativa. En con-
secuencia, la intervención con GeoGebra tuvo un 
impacto positivo en la adquisición y comprensión 
de conceptos fundamentales como el despeje de 
ecuaciones, la sustitución, la representación grá-
fica en el plano cartesiano, así como la identifi-
cación de la pendiente, la ordenada al origen y la 
ecuación de la recta.

Además del impacto en el aprendizaje, el uso 
de GeoGebra favoreció la motivación, el interés y 

la participación activa de los estudiantes, promo-
viendo una actitud más positiva hacia las mate-
máticas y facilitando la resolución autónoma de 
problemas.

En la primera sección del pretest se indagó 
sobre la disponibilidad y uso de plataformas di-
gitales y software mediante la pregunta: “¿Has 
utilizado alguna plataforma de aprendizaje o he-
rramienta digital durante este período escolar?”. 
El objetivo fue identificar el nivel de familiaridad 
y frecuencia en el uso de estas herramientas, así 
como evaluar la accesibilidad tecnológica de los 
estudiantes y su impacto en el aprendizaje. Esta 
pregunta resultó fundamental, ya que las res-
puestas ofrecieron una visión sobre la adopción 
y efectividad de las plataformas digitales en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, además de 
permitir conocer si estudiantes y docentes apro-
vechan los recursos tecnológicos disponibles para 
fortalecer la adquisición de contenidos. Asimis-
mo, los resultados facilitaron la identificación de 
oportunidades para optimizar el uso de estas he-
rramientas, ajustar estrategias pedagógicas y ga-
rantizar que todos los estudiantes tengan acceso a 
los beneficios que brinda la tecnología.

En cuanto a los grupos evaluados, el 1ºA 
mostró una clara tendencia hacia el uso y valo-
ración positiva de las plataformas digitales de 
aprendizaje, aunque una minoría manifestó no 
considerarlas útiles o no haberlas utilizado. En 
contraste, el grupo 1ºB evidenció menor familia-
ridad e interés, pues una mayoría considerable 
de estudiantes se mostró insegura o consideró 
que la pregunta no le resultaba aplicable, lo que 
sugiere la necesidad de brindar mayor exposi-
ción y capacitación en el uso de estas herramien-
tas digitales (ver gráfica 1).

Por otra parte, respecto al uso de software 
para el aprendizaje específicamente de matemáti-
cas, en el grupo 1ºA 53% de los estudiantes sigue 
utilizando métodos tradicionales y solo 13.33% 
reportó haber usado GeoGebra, mientras que en 
el grupo 1ºB este porcentaje ascendió a 16.67% 
(ver gráfica 2).
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Respecto al uso de GeoGebra para el apren-
dizaje de matemáticas, en el grupo 1ºA 57% (lo 
que representa a más de la mitad de los estudian-
tes) no ha utilizado esta herramienta y solo 10% 
lo ha utilizado activamente, sugiriendo una baja 
familiaridad con GeoGebra; mientras que 33% de 
los estudiantes tiene un conocimiento limitado o 
nulo. El grupo 1ºB, aunque también predomina 
la falta de uso de GeoGebra (50%), muestra un 
mayor conocimiento de la herramienta con 43%, 
en comparación con el grupo 1ºA; sin embargo, 
solo 7% de los estudiantes ha utilizado GeoGebra 
activamente (ver gráfica 3). 

Es fundamental conocer la disponibilidad 
de teléfonos inteligentes entre los estudiantes, 
ya que de ello depende la posibilidad de utilizar 
GeoGebra y, en consecuencia, de aprovechar los 
recursos tecnológicos disponibles. Esta infor-

Gráfica 1. Uso de plataformas o herramientas digitales de aprendizaje.
Fuente: elaboración propia. 

Gráfica 2. Uso de software para el aprendizaje de matemáticas.
Fuente: elaboración propia. 

mación permite garantizar que las herramientas 
educativas sean accesibles para todos y facilita el 
diseño de estrategias que fortalezcan el desarrollo 
del proyecto de investigación.

En el grupo 1ºA 57% de los estudiantes cuen-
ta con un celular inteligente compatible y ya ha 
instalado GeoGebra, lo que refleja un acceso re-
lativamente favorable a la herramienta; además, 
20% adicional manifestó interés en instalarla, lo 
que incrementaría la adopción del software. Solo 
una minoría enfrenta barreras técnicas o de acce-
so, pues, aunque no dispone de un celular propio, 
tiene la posibilidad de utilizar el dispositivo de 
sus padres.

Por el contrario, en el grupo 1ºB la situación es 
más restrictiva: 63% posee dispositivos incompa-
tibles con GeoGebra y 30% no cuenta con un telé-
fono inteligente, lo que constituye una limitación 
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significativa para la integración de esta herra-
mienta en el grupo. Únicamente 3% de los estu-
diantes ha logrado instalarla (ver gráfica 4).

Respecto a la percepción del uso de software 
en clase para el aprendizaje de matemáticas, en el 
grupo 1ºA 57% de los estudiantes declaró sentirse 
concentrado durante su empleo, mientras que en 
1ºB 50% expresó sentirse motivado. No obstan-
te, en ambos grupos se detectó un sector de es-
tudiantes que manifestó aburrimiento o molestia, 
lo que indica la necesidad de ajustes pedagógicos 
en la integración de la herramienta (ver gráfica 5).

En la segunda parte del cuestionario, confor-
mado por diez preguntas, se evaluaron concep-
tos fundamentales sobre funciones lineales; de 
acuerdo con el diseño cuasiexperimente utilizado, 
se aplicó un pretest a los grupos 1ºA y 1ºB, mien-
tras que el postest se aplicó a los cuatro grupos. 

Los grupos tratamiento fueron 1ºA y 1ºC, mien-
tras que los grupos de control correspondieron a 
1ºB y 1ºD. En el grupo 1ºA, que recibió instrucción 
con el software GeoGebra, el promedio obtenido en 
el pretest fue de 6.1, mientras que en el postest se 
alcanzó 8.4, lo que representa un incremento apro-
ximado de 38% en el promedio de calificaciones, 
evidenciando una mejora significativa en el desem-
peño tras la intervención con la herramienta digital.

Por su parte, el grupo 1ºB, que funcionó como 
grupo de control y recibió enseñanza a través del 
método tradicional, obtuvo un promedio de 5.8 
en el pretest y de 7.7 en el postest, lo que refleja un 
incremento cercano a 33% en el promedio de cali-
ficaciones. Aunque también se observó una mejo-
ra en este grupo, los resultados fueron inferiores a 
los alcanzados por los estudiantes que trabajaron 
con GeoGebra (ver gráfica 6).

Gráfica 3. Uso de GeoGebra para el aprendizaje de matemáticas
Fuente: elaboración propia.

Gráfica 4. Acceso de celulares compatibles con GeoGebra
Fuente: elaboración propia. 
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El análisis de varianza (ANOVA) confirmó la 
existencia de diferencias estadísticamente signi-
ficativas entre los grupos (ver tabla 1). Debido a 
que el valor de F –referido al resultado de esta-
dístico de la prueba de análisis de varianza– cal-
culado es mayor que el valor crítico –obtenido de 
una tabla de distribución F para un nivel de sig-
nificancia (alpha) y la probabilidad (p-valor)– es 
menor al nivel de significancia, podemos concluir 
que existe suficiente evidencia para rechazar la 
hipótesis nula: “GeoGebra no es una herramienta 
eficaz para la mejora del aprendizaje de conceptos 
fundamentales de funciones lineales en estudian-

tes de primer año de secundaria”; esto sugiere 
que al menos uno de los tratamientos es significa-
tivamente diferente de los demás. 

El tamaño de efecto obtenido (η² = suma de 
cuadrados entre grupos/suma de cuadrados total 
= 0.076) indica que el uso de GeoGebra explica 
7.6 % de la variabilidad en el aprendizaje de las 
funciones lineales. Este valor corresponde a un 
efecto de magnitud moderada, lo que sugiere que 
la intervención tuvo un impacto educativo rele-
vante, aunque no exclusivo, sobre el desempeño 
de los estudiantes. Debido al carácter multifac-
torial del aprendizaje matemático, este resultado 
evidencia que el uso de GeoGebra contribuye de 
manera significativa a la mejora del aprendizaje, 
sin constituir el único factor explicativo.

El contexto de este estudio implica que el uso 
del software educativo GeoGebra ha tenido un 
impacto distinto en el aprendizaje de funciones 
lineales en comparación con los métodos tradi-
cionales, es decir, que existen diferencias entre 
los distintos tratamientos aplicados.

Para asegurar la certeza de los resultados ob-
tenidos en el análisis de varianza, se realizó la 
prueba de Tukey, una prueba que compara las 
diferencias entre las medias de los grupos para 
determinar si las diferencias observadas son esta-
dísticamente significativas (ver tabla 2).

Con base a los resultados obtenidos en la 
prueba de Tukey se establece lo siguiente: 

Gráfica 5. Percepción del uso de software para el aprendizaje de matemáticas.
Fuente: elaboración propia. 

Gráfica 6. Conocimientos de funciones lineales.
Fuente: elaboración propia. 
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•	 XA - XB: la diferencia muestral es 0.83, y de-
bido a que es mayor que el valor crítico Tα de 
0.44, se concluye que existe una diferencia sig-
nificativa entre 1ºA (grupo que recibió el trata-
miento con GeoGebra) y 1°B (grupo de control). 
Esto sugiere que el tratamiento con GeoGebra 
tiene un impacto distintivo en el aprendizaje en 
comparación con el método tradicional. 

•	 XA - XC: la diferencia muestral es 0.40, que 
no supera el valor crítico Tα de 0.44. No se 
encuentra evidencia de una diferencia sig-
nificativa entre el grupo 1ºA y el grupo 1ºC. 
Esto puede indicar que el grupo 1ºC, que 
también recibió un tratamiento, no difiere 
significativamente del grupo 1ºA en térmi-
nos de resultados. 

•	 XA - XD: la diferencia muestral es 0.83, y al 
ser mayor que el valor crítico Tα de 0.44, se 
concluye que existe una diferencia significa-
tiva entre el grupo 1ºA y el grupo 1ºD. Esto 
sugiere que el impacto del tratamiento con 
GeoGebra es significativamente diferente del 
tratamiento recibido por el grupo 1ºD. 

•	 XB - XC: la diferencia muestral es 0.43, que 
es menor que el valor crítico Tα de 0.44. No 
se observa una diferencia significativa entre el 
grupo 1°B y el grupo 1°C, lo que indica que el 
tratamiento aplicado a 1°C no difiere notable-
mente del método tradicional utilizado en 1°B. 

•	 XB - XD: la diferencia muestral es 0.00, 
que es menor que el valor crítico Tα de 
0.44. No se encuentra evidencia de una 

Tabla 1. Resultados del análisis de varianza de un factor

Grupos Cuenta Suma Promedio Varianza
A 30 253 8.43 1.50

B 30 228 7.6 1.63

C 30 241 8.03 1.34

D 30 228 7.6 1.56

Análisis de varianza

Origen de las variaciones
Suma de 

cuadrados
Grados de 
libertad

Promedio de los 
cuadrados

F Probabilidad
Valor crítico 

para F
Entre grupos 14.43 3 4.81 3.19 0.03 2.68

Dentro de los grupos 174.73 116 1.51

Total 189.17 119
Fuente: elaboración propia. 

Tabla 2. Resultados de la prueba Tukey

Prueba de Tukey        Tα=qα (k,N-k) √CME1ni

Comparación Diferencia muestral Tα Conclusión
XA-XB 0.83 0.44 Sí existe diferencia significativa

XA-XC 0.40 0.44 No es significativa

XA-XD 0.83 0.44 Sí existe diferencia significativa

XB-XC 0.43 0.44 No es significativa

XB-XD 0.00 0.44 No es significativa

XC-XD 0.43 0.44 No es significativa
Fuente: elaboración propia. 
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diferencia significativa entre el grupo 1°B 
y el grupo 1°D. 

•	 XC - XD: la diferencia muestral es 0.43, que 
es menor que el valor crítico Tα de 0.44. No 
se observa una diferencia significativa entre 
el grupo 1°C y el grupo 1°D. 

En resumen, la prueba de Tukey indicó que 
el grupo 1ºA, que trabajó con GeoGebra, mostró 
diferencias significativas respecto a los grupos de 
control (1ºB y 1ºD). En cambio, no se encontraron 
diferencias relevantes entre los grupos tratamien-
to (1ºA y 1ºC) ni entre algunos pares de control. 
Estos hallazgos refuerzan la conclusión de que la 
implementación de GeoGebra mejoró de manera 
significativa el aprendizaje de las funciones linea-
les en comparación con los métodos tradicionales.

Los resultados demuestran que GeoGebra no 
solo favorece el rendimiento académico en ma-
temáticas, sino que también contribuye al desa-
rrollo de actitudes positivas hacia la asignatura, 
ofreciendo una experiencia de aprendizaje más 
interactiva y motivadora.

DISCUSIÓN

Los hallazgos de esta investigación confirman la 
pertinencia del uso de GeoGebra como recurso di-
dáctico para la enseñanza de las funciones lineales, 
en concordancia con estudios previos. Trabajos 
como el de Muñoz y Ramón (2021), realizado en 
la Unidad Educativa “Ricardo Muñoz Chávez”, así 
como investigaciones propias en la comunidad de 
San Pedro Techuchulco, coinciden en señalar que 
GeoGebra es una herramienta eficaz para abordar 
problemáticas educativas en contextos donde los 
recursos tecnológicos son limitados.

La mejora observada en los resultados del gru-
po tratamiento confirma los postulados de la teoría 
de Ausubel, ya que el uso de GeoGebra facilitó que 
los estudiantes establecieran un anclaje conceptual 
entre sus conocimientos previos de aritmética y la 
representación visual de la función, promoviendo 

un aprendizaje significativo y no meramente me-
morístico del concepto de pendiente. Asimismo, se 
observó un proceso de asimilación y acomodación, 
en términos de Piaget, en el cual el estudiante, 
mediante la manipulación dinámica del software, 
reajustó sus esquemas mentales sobre la variación 
lineal a través de un proceso de descubrimiento 
guiado, conforme a los planteamientos de Bruner.

Cabe destacar que, aunque suele asociarse el 
empleo de tecnologías con la necesidad de contar 
con internet, en la práctica no siempre resulta in-
dispensable, basta con un teléfono móvil para que 
el estudiante pueda realizar actividades de apren-
dizaje apoyadas en estas herramientas. 

Estos resultados se alinean con la teoría de la 
autodeterminación (Deci & Ryan, 2000), al evi-
denciar un aumento en la motivación intrínseca de 
los estudiantes cuando interactúan con recursos 
digitales dinámicos, que de acuerdo con García y 
García (2002), los recursos didácticos digitales son 
esenciales porque estimulan la motivación y facili-
tan la construcción de aprendizajes significativos. 

GeoGebra potencia la comprensión de los 
contenidos matemáticos al permitir construc-
ciones gráficas y manipulaciones dinámicas, lo 
cual contribuye a superar las limitaciones de 
un enfoque exclusivamente aritmético (García, 
2011). Desde una perspectiva constructivista, el 
software actúa como un mediador que facilita 
la exploración, la visualización y la construcción 
activa del conocimiento, elementos claves en el 
aprendizaje de funciones lineales. Asimismo, se 
corroboró que la herramienta optimiza el tiempo 
de clase, permite actividades interactivas y ofre-
ce retroalimentación inmediata, favoreciendo un 
aprendizaje personalizado y eficiente, de tal modo 
que la efectividad de la intervención no residió 
únicamente en el software, sino en la articulación 
del conocimiento pedagógico, tecnológico y del 
contenido (TPACK) por parte del docente, quien 
logró convertir la herramienta tecnológica en un 
mediador didáctico eficaz.

No obstante, se identificaron limitaciones im-
portantes. En particular, la carencia de dispositivos 
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móviles compatibles en el grupo 1ºB representó 
una barrera para el acceso equitativo al software, 
lo que resalta la necesidad de implementar polí-
ticas educativas que garanticen la disponibilidad 
tecnológica en contextos rurales o semirurales. 
Otra limitación es que, aunque el software mo-
tivó a una mayoría de estudiantes, también se re-
portaron casos de aburrimiento o incomodidad, 
lo que evidencia la importancia de que los docen-
tes reciban capacitación (pedagógico, tecnológi-
co y de contenido) para integrar la herramienta 
de manera adecuada, porque la mera adición de 
dispositivos o herramientas digitales no garantiza 
un adecuado proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Campos, 2021).

La tecnología tiene un alto potencial para me-
jorar la educación rural y reducir brechas de equi-
dad, siempre que se integre dentro de una política 
educativa integral y sostenible; cuya efectividad 
no depende solo de la infraestructura, sino tam-
bién de la formación docente y de la colaboración 
entre el Estado, las comunidades y otros actores 
para garantizar continuidad, calidad e inclusión 
en los procesos educativos (Cardona et al. 2025).

En cuanto a las fortalezas, destaca la evidencia 
estadística robusta obtenida mediante ANOVA y 
la prueba de Tukey, lo que otorga validez a los re-
sultados. Además, la investigación aporta datos 
comparativos entre grupos tratamiento y de con-
trol, permitiendo un análisis integral del impacto 
de la intervención.

Respecto a las oportunidades, la incorpora-
ción de GeoGebra puede servir como base para 
ampliar su uso en otros contenidos matemáticos, 
diseñar estrategias interdisciplinarias y fomentar 
el aprendizaje autónomo a través de plataformas 
digitales.

CONCLUSIÓN

La presente investigación confirma que la incor-
poración de GeoGebra como recurso didáctico 
tiene un impacto positivo y estadísticamente sig-

nificativo en el aprendizaje de las funciones linea-
les. Aunque el tamaño del efecto es moderado, su 
relevancia práctica resulta importante al tratarse 
de una intervención didáctica aplicada en un con-
texto real de educación secundaria. Estos hallaz-
gos respaldan el uso de herramientas tecnológicas 
como apoyo al proceso de enseñanza-aprendizaje, 
reconociendo que su efectividad se ve influida por 
otros factores pedagógicos y contextuales.

El análisis estadístico evidenció que las dife-
rencias entre los grupos que emplearon GeoGebra 
y aquellos que continuaron con métodos tradicio-
nales fueron estadísticamente significativas, lo 
que demuestra el impacto positivo de la interven-
ción. Además, el software favoreció el desarrollo 
de competencias como la identificación de la pen-
diente, la ordenada al origen y la representación 
gráfica de funciones, aspectos que suelen generar 
dificultades en el aprendizaje tradicional.

Asimismo, se observó que el uso de GeoGebra 
favorece la motivación y la participación activa 
de los estudiantes, aspectos que pueden interpre-
tarse a la luz del aprendizaje significativo y de las 
teorías motivacionales contemporáneas. Sin em-
bargo, también se identificaron algunas amenazas 
a la validez externa del estudio, principalmente 
relacionadas con el acceso desigual a dispositivos 
tecnológicos y el nivel heterogéneo de familiari-
dad de los estudiantes con el software.

A partir de estos hallazgos, se sugiere que 
futuras investigaciones profundicen en el aná-
lisis de variables emocionales y motivacionales 
mediante instrumentos específicos y amplíen el 
estudio a otros contenidos matemáticos y con-
textos educativos, con el fin de fortalecer la ge-
neralización de los resultados y el impacto de la 
integración de tecnologías digitales en la ense-
ñanza de las matemáticas.

En este sentido, el trabajo aporta evidencias 
claras de que la incorporación de tecnologías di-
gitales puede ser un medio para transformar la 
enseñanza de las matemáticas, siempre que se im-
plementen estrategias que aseguren la inclusión y 
el aprovechamiento pedagógico del software.
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RESUMEN

El desarrollo de la competencia digital docente 
(CDD) permite al profesorado afrontar retos emer-
gentes y formar profesionales para los desafíos 
contemporáneos. El objetivo fue analizar el estado 
actual de la CDD y los desafíos que limitan su desa-
rrollo en la práctica de enseñanza del profesorado 
de la Zona 1 de Secundarias Generales Federales 
de Colima, México (2024-2025). La investigación 
fue cuantitativa, descriptiva, no experimental y 
transversal. Se trabajó con una muestra final de 
198 docentes. Se aplicó un cuestionario con vali-
dez de constructo, contenido y discriminante que 
midió las dimensiones: cognitiva, instrumental 
y didáctico-metodológica de la CDD. Los resulta-
dos mostraron niveles intermedios en las dimen-
siones cognitiva e instrumental, y mayores áreas 
de oportunidad en la didáctico-metodológica. Se 
identificaron diferencias según género y antigüe-
dad docente, pero no relacionadas con la disciplina 
impartida. Las limitaciones del estudio fueron el 
uso de una sola fuente de datos y la imposibilidad 
de establecer relaciones causales. El aporte es un 
diagnóstico contextualizado para orientar decisio-
nes sobre la formación del profesorado. Se conclu-
yó que los primordiales desafíos en el desarrollo de 
la CDD son: infraestructura tecnológica insuficien-
te y necesidad de capacitación, que evidencian la 
necesidad del diseño de políticas públicas y estra-
tegias formativas adaptadas al contexto.

Palabras clave
Competencia digital; enseñanza; desarrollo de las habilidades; 
docente; educación secundaria

ABSTRACT

The development of Digital Teaching Competence 
(DTC) enables teachers to address emerging chal-
lenges and prepare them for contemporary issues. 
The objective was to analyze the current state of 
DTC and the challenges that limit its development 
in the teaching practice of teachers in Zone 1 of Fed-
eral General Secondary Schools in Colima, Mexico 
(2024-2025). The research was quantitative, de-
scriptive, non-experimental, and cross-sectional. It 
was obtained a total of 198 responses for analysis. 
A questionnaire with construct, content, and dis-
criminant validity was administered to measure 
the cognitive, instrumental, and didactic-method-
ological dimensions of DTC. The results showed in-
termediate levels in the cognitive and instrumental 
dimensions, and greater areas for improvement in 
the didactic-methodological dimension. Differenc-
es were identified according to gender and teach-
ing experience, but these were not related to the 
subject taught. The main limitations of the study 
were the use of a single data source and the inabil-
ity to establish causal relationships. The contribu-
tion is a contextualized diagnosis to guide decisions 
regarding teacher education. It was concluded that 
the primary challenges in the development of con-
tinuing education are insufficient technological in-
frastructure and a need for training, highlighting 
the need for the design of public policies and train-
ing strategies adapted to the context.

Keywords
Digital competence; Teaching; Skills development; Middle school; 
School teacher
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INTRODUCCIÓN

La Competencia Digital Docente (CDD) consti-
tuye un aspecto fundamental en la educación 

del siglo XXI. De acuerdo con la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (Unesco, 2019), esta competencia no 
se limita al dominio técnico de herramientas, sino 
que implica también la destreza de integrarlas de 
manera pedagógica para favorecer los aprendiza-
jes. La CDD representa la habilidad del profesora-
do para incorporar las tecnologías en su práctica 
de enseñanza con la finalidad de fortalecer los 
aprendizajes de los estudiantes y brindarles me-
jores oportunidades de cara al futuro.

En consonancia con este enfoque internacio-
nal, el Plan de Estudios vigente para la educación 
básica en México (SEP, 2022) enfatiza la impor-
tancia de la cultura digital como un eje central en 
la formación del alumnado; asimismo, destaca que 
los estudiantes deben desarrollar una comprensión 
crítica y creativa del papel de la tecnología en su 
vida diaria. Para lograr este objetivo, es indispen-
sable que los docentes estén capacitados para uti-
lizar eficazmente las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) en sus prácticas pedagógi-

cas, favoreciendo así el aprendizaje colaborativo y 
el uso adecuado de plataformas digitales.

Esta necesidad de fortalecer la CDD del profeso-
rado se volvió aún más evidente tras la pandemia de 
la covid-19, que aceleró la digitalización de los pro-
cesos educativos. De acuerdo con la Encuesta Na-
cional sobre Acceso y Permanencia en la Educación 
(ENAPE), realizada por el Instituto Nacional de 
Estadística y Geografía (INEGI) (2022), se registró 
un aumento en el uso de medios tecnológicos en las 
clases de secundaria durante el ciclo escolar 2021-
2022: 78.1% de los estudiantes contó con teléfono 
inteligente, 50.9% con una computadora de escrito-
rio o portátil y 71.4% con conexión a internet en sus 
viviendas; asimismo, 71.5% usó correo electrónico y 
redes sociales, mientras que 31.3% plataformas vir-
tuales. Estos indicadores en la dinámica educativa 
refuerzan la urgencia de contar con docentes que 
posean competencias digitales para aprovechar es-
tos recursos, tal como lo plantea la SEP (2022).

Integración curricular de las tecnologías y
la competencia digital docente

La integración curricular de las tecnologías de 
la información y la comunicación (ICT) es un 
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eje estratégico para transformar y enriquecer la 
práctica docente, al posibilitar metodologías inno-
vadoras y entornos de aprendizaje más dinámicos 
y pertinentes (Cantillo, 2021). En este contexto, 
la alfabetización digital constituye un anteceden-
te clave de la competencia digital docente (CDD), 
al entenderse como una estructura graduada de 
habilidades informáticas e informacionales que 
condiciona su desarrollo; a mayor nivel de alfa-
betización y uso de software educativo, mayor ni-
vel de CDD (Condori, 2024). En consecuencia, la 
ICT demanda una reconfiguración del rol docente 
hacia enfoques más flexibles y constructivos para 
superar la transmisión tradicional del conoci-
miento (Cantú, 2017) y, con ello, favorecer la pro-
fesionalización y adaptación del estudiantado a la 
sociedad del conocimiento (Ríos, 2018) en con-
sonancia con enfoques pedagógicos innovadores 
(Unesco, 2019). 

En este sentido, si bien en lo general una 
competencia integra conocimientos, habilida-
des y actitudes orientados a la acción (Sanz et 
al., 2021), la CDD, desde un enfoque integral, 
implica habilidades, conocimientos y actitudes 
relacionadas con el uso y aplicación de los me-
dios digitales y la comprensión de su impacto 
en la sociedad al evaluar y usar información de 

manera crítica (Monjelat, 2025), o como la des-
cribe Verdú-Pina et al. (2023), una competencia 
que moviliza de forma integrada saberes técni-
cos, metodológicos y sociales para el uso peda-
gógico de las tecnologías digitales, acordes a las 
demandas de la sociedad actual.

De acuerdo con Angulo et al. (2012), la CDD es 
el “dominio de habilidades cognitivas, instrumen-
tales y didáctico-metodológicas en el uso de las 
TIC por parte del docente” (p. 34) y las estructura 
en tres dominios: cognitivo, orientado a la capa-
cidad de reflexionar y aplicar criterios en torno al 
uso de las TIC dentro de los procesos educativos, 
incluyendo la interpretación, análisis, gestión y 
comunicación de la información; instrumental, 
que abarca el conocimiento y manejo práctico de 
equipos, software y herramientas informáticas, 
así como las habilidades para localizar, obtener y 
procesar información; y didáctico-metodológico, 
que se centra en la integración de las TIC en la en-
señanza, con el propósito de apoyar el diseño de 
unidades didácticas y actividades de aprendizaje, 
dimensiones acordes al Marco Común de Compe-
tencia Digital Docente del Instituto Nacional de 
Tecnologías Educativas y de Formación del Profe-
sorado (INTEF). En este sentido, el constructo re-
fuerza lo señalado por la Unesco (2019), acerca de 
que la CDD trasciende el manejo técnico de herra-
mientas e integra un conjunto de saberes cogni-
tivos, instrumentales y didáctico-metodológicos 
que posibilitan la integración de la tecnología en 
las prácticas pedagógicas.

Estudios previos sobre el nivel de CDD

En el contexto iberoamericano, los estudios en 
el nivel básico evidencian un estado insuficiente 
de desarrollo de la competencia digital docente 
(CDD), con matices puntuales por región. En 
Portugal, Dias-Trindade et al. (2021) reportan 
niveles moderados con debilidades pedagógicas 
y tecnológicas; mientras que en España, Do-
mínguez-Lloria y Pino-Juste (2021) identifican 
niveles bajos; en Brasil, Tolosa (2023) subraya 
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fragilidades estructurales y formativas; asimis-
mo, en Perú, Chinchayán y Paucara (2025) en-
contraron un nivel de desarrollo intermedio; y 
en Colombia, Osorio-Forero y Carruyo-Durán 
(2025) puntualizan que persisten brechas en los 
niveles avanzados de desarrollo. Estos resultados 
de la CDD coinciden con los descritos por Mon-
jelat (2025) en sus antecedentes. En México, las 
investigaciones confirman niveles básicos o ba-
jos y brechas asociadas a variables contextuales, 
reforzando la necesidad de políticas integrales 
de formación y equidad digital (Angulo et al., 
2012; Chim y Zapata, 2023; Quiñonez y Domín-
guez, 2025; Ruiz et al., 2021; Ruiz del Hoyo et 
al., 2023). Esta evidencia confirma que la CDD 
se mantiene en niveles básicos o moderados, con 
debilidades recurrentes en las dimensiones pe-
dagógica, tecnológica y crítica. Más allá de las di-
ferencias contextuales, los estudios convergen en 
señalar carencias estructurales en la formación 
inicial y continua del profesorado, así como la 
influencia de variables sociodemográficas y terri-
toriales en la configuración de brechas digitales.

Desafíos que influyen en el desarrollo de la CDD

Vázquez y Guitert (2018) señalan que el profeso-
rado enfrenta múltiples limitaciones para desa-
rrollar su CDD. Entre las principales destacan la 
falta de tiempo para integrar estas competencias 
en la práctica educativa, la inseguridad en el uso 
de las TIC y la escasa motivación o interés por in-
corporarlas en el aula, además de carencias en el 
dominio técnico y metodológico, así como una in-
fraestructura deficiente en los centros escolares, 
caracterizada por equipos insuficientes, obsoletos 
o en mal estado, lo que constituye una barrera sig-
nificativa para fortalecer la CDD.

Por su parte, Ruiz del Hoyo et al. (2023) en-
fatizan que los factores asociados con la CDD son 
múltiples y se encuentran interrelacionados: va-
riables como la edad, el género, el nivel educativo 
y la formación en TIC inciden directamente en su 
desarrollo; por su parte, la edad se relaciona de 

forma inversa con el dominio de herramientas di-
gitales, mientras que una mayor capacitación se 
vincula con un mejor desempeño. 

Justificación del estudio

En el ámbito internacional, la literatura especiali-
zada evidencia un predominio de investigaciones 
centradas en el desarrollo de las competencias di-
gitales en el contexto universitario, en contraste 
con una limitada producción científica en el nivel 
de educación básica (Monjelat, 2025). Esta ten-
dencia revela un vacío relevante, particularmente 
si se considera que la integración pedagógica de 
las tecnologías digitales en los primeros niveles 
educativos constituye un factor estratégico para 
la mejora de los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje. Asimismo, los estudios empíricos revisados 
coinciden en señalar que el profesorado presenta, 
en términos generales, un nivel básico o modera-
do de CDD. Este nivel se encuentra influido por 
variables sociodemográficas y territoriales. En 
este sentido, Orosco-Fabian et al. (2021) iden-
tifican diferencias estadísticamente significati-
vas en función del género, la edad y la condición 
laboral, lo que pone de manifiesto la necesidad 
de diseñar e implementar estrategias formativas 
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diferenciadas, orientadas al fortalecimiento de 
esta competencia en atención a las característi-
cas del profesorado.

En el contexto específico del estado de Co-
lima, México, no se dispone de un diagnóstico 
actualizado y sistemático que permita conocer el 
estado de la CDD en el nivel de secundaria. Esta 
ausencia de información contextualizada ha difi-
cultado la formulación de estrategias formativas 
pertinentes y la implementación de acciones de 
equipamiento y acompañamiento acordes con 
las necesidades reales del profesorado. Por esta 
razón, surge la siguiente pregunta de investiga-
ción: ¿cuál es el estado actual de la competencia 
digital docente, en función del género, los años 
de servicio y la disciplina impartida, así como 
cuáles son los desafíos que limitan su desarro-
llo en la práctica de enseñanza del profesorado 
de la Zona 1 de Secundarias Generales Federa-
les del estado de Colima, durante el ciclo escolar 
2024–2025?

Con los resultados de este estudio se busca 
contribuir a la reducción de este vacío de cono-
cimiento, mediante la generación de datos empí-
ricos contextualizados sobre el estado actual y los 

principales desafíos asociados al desarrollo de la 
CDD en el profesorado de secundaria. Se preten-
de, además, aportar evidencia que oriente la toma 
de decisiones, el diseño de políticas públicas y la 
implementación de acciones educativas pertinen-
tes en la región.

Objetivo e hipótesis de la investigación

El objetivo general de la investigación fue analizar 
el estado actual de la CDD en función del género, 
los años de servicio y la disciplina impartida, así 
como identificar los desafíos que limitan su desa-
rrollo en la práctica docente del profesorado de 
la Zona 1 de Secundarias Generales Federales del 
estado de Colima, México, durante el ciclo escolar 
2024–2025. Para su consecución, se plantearon 
dos objetivos específicos: a) caracterizar el nivel 
autopercibido de la CDD según las variables de 
género, años de servicio y asignatura impartida; y 
b) analizar los principales desafíos que inciden en 
el desarrollo de esta competencia.

Finalmente, la investigación se sustentó en 
las siguientes hipótesis: H1: Existen diferencias 
estadísticamente significativas en la CDD en fun-
ción del género; H2: Existen diferencias estadís-
ticamente significativas en la CDD según los años 
de servicio; y H3: Existen diferencias estadística-
mente significativas en la CDD de acuerdo con la 
disciplina impartida.

METODOLOGÍA

El estudio se desarrolló bajo el paradigma posi-
tivista (Usher y Bryant, 1992) y adoptó un enfo-
que cuantitativo, al recolectar datos con el fin de 
contrastar hipótesis mediante análisis estadístico 
(Hernández et al., 2014). Por su alcance, fue de tipo 
descriptivo, al centrarse en caracterizar la CDD sin 
establecer relaciones causales (Hernández et al., 
2014). En cuanto al diseño, se trató de un estudio 
no experimental y transversal, ya que las variables 
no fueron manipuladas y la recolección de datos 
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se realizó en un único momento (Müggenburg y 
Pérez, 2007).

Población y muestra

La población está conformada por 248 docentes 
que laboran en ocho escuelas secundarias gene-
rales adscritas a la Zona Escolar 1 de Secundarias 
Generales Federales del estado de Colima, duran-
te el ciclo escolar 2024-2025.

El tamaño de la muestra se determinó en 151 
docentes, con un nivel de confianza de 95% y un 
margen de error de 5%. La selección se realizó 
mediante un muestreo aleatorio estratificado, to-
mando como estratos las disciplinas impartidas, 
lo que garantizó la representación proporcional 
de cada área académica en el estudio.

Características de los participantes

En la muestra se observa un ligero predominio de 
mujeres, quienes representan 57.6% del profeso-
rado, es decir, poco más de la mitad del total. En 
cuanto a la antigüedad, la mayor parte del profeso-
rado (38.9%) se encuentra entre los once y 20 años 
de servicio, seguido de quienes tienen entre 21 y 30 
años (29.3%) y, finalmente, de aquellos de entre uno 
y diez años (27.8%). El grupo con más de 30 años de 
servicio es el menos representado, con apenas 4%.

Respecto a las disciplinas impartidas, Tec-
nologías concentra el mayor número de docen-
tes (15.7%), seguida por Matemáticas (13.6%) y 
Español (12.6%). Ciencias e Historia represen-
tan 11.6% cada una, mientras que Artes (9.1%), 
Formación Cívica y Ética e Inglés con 7.6%. Fi-
nalmente, Geografía (5.6%) y Educación Física 
(5.1%) son las áreas con menor representación en 
la muestra.

Instrumento

El instrumento utilizado fue un cuestionario va-
lidado sobre CDD, desarrollado por Angulo et al. 
(2012) y adaptado por Chim y Zapata (2023). En 

su primera versión se efectuó un análisis factorial 
de máxima verosimilitud con rotación Varimax, 
identificándose tres factores (habilidades instru-
mentales, didáctico-metodológicas y cognitivas 
en el uso de las TIC) que explicaron 70.86% de la 
varianza total. Los índices de adecuación fueron 
óptimos (KMO = .952; χ² = 11929.98; gl = 1653; 
p < .001), lo que respalda la validez de constructo 
del instrumento. Para la adaptación, los autores 
realizaron validez de constructo, de contenido y 
discriminante; su confiabilidad es de un puntaje 
global de .788.

Para este estudio se emplearon los 43 ítems 
que evalúan la percepción docente de las tres di-
mensiones: cognitiva (6 ítems), instrumental (22) 
y didáctico-metodológica (15). Las respuestas se 
registraron en una escala Likert de siete puntos 
donde 1 es Nada competente, 4 es Competente y 
7 es Totalmente competente. Asimismo, se inclu-
yeron preguntas sociodemográficas respecto al 
género, años de servicio, disciplina impartida y 
dificultades en el uso de TIC en la escuela.

Proceso de recolección de datos

Con autorización de la Supervisión de la Zona Es-
colar 1 de Secundarias Generales, el cuestionario 
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fue presentado a los directivos, y docentes que 
conformaron la muestra. La aplicación se realizó 
de manera electrónica durante el segundo perío-
do de evaluación del ciclo escolar 2024-2025, uti-
lizando la plataforma Formularios de Google.

Análisis estadístico

Para el tratamiento de la información se aplica-
ron estadísticos descriptivos y pruebas no para-
métricas, de acuerdo con la naturaleza ordinal de 
las variables. La mediana se empleó como medida 
de tendencia central, complementada con indica-
dores de dispersión.

Consideraciones éticas

En apego al Código de Ética de la American Edu-
cational Research Association (AERA, 2011), la 
investigación aseguró la confidencialidad de las 
personas participantes mediante la aplicación de 
un consentimiento informado, en el cual se ex-
pusieron de forma clara los objetivos del estudio. 
Este documento permitió que cada docente deci-
diera libremente y con plena conciencia su parti-
cipación, en un marco de respeto, voluntariedad y 
ética en la investigación.

Criterios de análisis e interpretación de resultados

Para la interpretación descriptiva de los niveles de 
competencia presentados en la tabla 1, se aplicó el 
procedimiento de intervalos de clase propuesto 
por Alkharusi (2022). Este método consiste en 
dividir el rango teórico mínimo y máximo posi-
ble del instrumento en intervalos equidistantes 
mediante la fórmula L = (Valor Máximo − Valor 
Mínimo) / k, donde k representa el número de 
categorías de la escala (siete niveles). Este proce-
dimiento matemático asegura coherencia estruc-
tural con la escala original y permite transformar 
las puntuaciones compuestas en categorías inter-
pretativas sin depender de la distribución empíri-
ca de la muestra. Debido a lo anterior, los puntos 
de corte derivan en una división proporcional del 
rango definido por diseño del instrumento, con 
fines estrictamente descriptivos.

RESULTADOS

La población estuvo conformada por 248 docen-
tes, de los cuales se seleccionó una muestra de 151 
participantes mediante muestreo aleatorio estra-
tificado, garantizando la representatividad de los 

Tabla 1. Interpretación para rangos de puntuación total de reactivo y por dimensión

Nivel de CDD Rango de puntuación 
total de reactivo

Rangos de puntuación 
para la dimensión 

cognitiva

Rangos de puntuación 
para la dimensión 

instrumental

Rangos de puntuación 
para la dimensión 

didáctico-metodológica
Totalmente competente 1217-1386 38-42 136-154 93-105

Altamente competente 1047-1216 32-37 117-135 80-92

Considerablemente 
competente

877-1046 27-31 98-116 67-79

Competente 707-876 21-26 79-97 54-66

Moderadamente 
competente

537-706 16-20 60-78 41-53

Escasamente 
competente

367-536 11-15 41-59 28-40

Nada competente 198-366 6-10 22-40 15-27
Fuente: elaboración propia, con base en la propuesta de Alkharusi (2022).
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distintos estratos considerados en el estudio. No 
obstante, como resultado del apoyo brindado por 
la dirección del nivel en la difusión de la invita-
ción y del cuestionario, se obtuvieron finalmente 
198 respuestas válidas. Este incremento respecto 
al tamaño muestral inicialmente previsto amplió 
la base empírica del estudio y fortaleció la consis-
tencia de los resultados obtenidos.

Nivel autopercibido de la CDD

La tabla 2 muestra la estadística descriptiva del 
nivel de cada dimensión de la CDD. Las dimen-
siones instrumental (Med = 95) y cognitiva (Med 
= 24) se ubican en el nivel Competente (4 de 7). 
En cambio, la dimensión didáctico-metodológica 
(Med = 42) se situó en el nivel Moderadamente 
competente (3 de 7).

Dimensión cognitiva 

En la dimensión cognitiva, tanto docentes hom-
bres como docentes mujeres se ubicaron princi-

palmente en los niveles Competente y Altamente 
competente; sin embargo, los docentes concen-
traron un mayor porcentaje en el nivel Totalmen-
te competente (6.6% frente a 4%), mientras que 
las docentes registraron más casos en Nada com-
petente (7.1% frente a 1.5%) (ver tabla 3).

En esta dimensión, los ítems con menor nivel 
de competencia (Escasamente competente y Nada 
competente) son los siguientes: ítem 2, Utiliza re-
cursos digitales para detectar plagio o fraude en 
los trabajos escolares, con 40.4% (9.6% Escasa-
mente competente y 30.8% Nada competente); 
ítem 3, Evalúa el uso ético y legal de software 
libre en la creación de actividades digitales, con 
37.4% (11.1% y 26.3%, respectivamente); ítem 4, 
Interpreta correctamente las normas éticas y le-
gales del uso de los medios de comunicación, con 
23.7% (11.6% y 12.1%); y el ítem 7, Fundamenta 
con teorías pedagógicas el uso de las TIC en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, con 21.2% 
(8.6% y 12.6%).

Respecto a los años de servicio, el grupo de 
once a 20 años destacó en el nivel Totalmente 

Tabla 2. Estadística descriptiva del nivel de CDD por dimensión

Dimensión Media Mediana
Desviación 
estándar

Nivel de CDD

Cognitiva 24.86 24 10.05 Competente

Instrumental 93.72 95 32.72 Competente

Didáctico-metodológica 47.17 42 23.34 Moderadamente competente
Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Tabla cruzada de nivel de CDD y género para la dimensión cognitiva

Género
Porcentajes del nivel de CDD obtenido en la dimensión cognitiva

NC EC MC C CC AC TC Total
Docentes 
hombres

1.5% 5.1% 3.5% 9.6% 6.1% 10.1% 6.6% 42.4%

Docentes 
mujeres

7.1% 9.6% 7.6% 10.6% 8.1% 10.6% 4% 57.6%

Total 8.6% 14.6% 11.1% 20.2% 14.1% 20.7% 10.6% 100%
Nota: Nada competente (NC), Escasamente competente (EC), Moderadamente competente (MC), Competente (C), Considerablemente compe-
tente (CC), Altamente competente (AC) y Totalmente competente (TC). 
Fuente: elaboración propia.
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competente (4.5%), mientras que el de más de 
30 años no registró participantes en ese nivel. En 
los rangos de once a 20 y 21 a 30 años se mues-
tran más personas docentes en Nada competente 
(4.5% y 2.5%, respectivamente). Por disciplina, 
el profesorado de Tecnologías fue quien presen-
tó el mayor porcentaje en Totalmente competen-
te (3%) y también los menores niveles en Nada 
competente (0.5%). En contraste, el grupo de Ar-
tes alcanzó el valor más alto en Nada competente 
(2%), seguida de Formación Cívica y Ética (1.5%).

Dimensión instrumental

En la dimensión instrumental, tanto docentes 
hombres como docentes mujeres se ubicaron 
principalmente en los niveles Considerablemente 
competente y Altamente competente. Los docen-
tes concentran un mayor porcentaje en Total-
mente competente (6.1% frente a 4.5%), mientras 
que las docentes se destacaron en los niveles Mo-
deradamente competente y Considerablemente 
competente (ver tabla 4).

En esta dimensión, los ítems que reflejan un 
menor nivel de CDD (Escasamente competente 
y Nada competente) son: ítem 32, Maneja foros 
de discusión virtuales, con 55.1% (15.2% Escasa-
mente competente y 39.9% Nada competente); 
ítem 36, Usa recursos digitales para hacer mapas 
mentales (Coggle, Creately, iMindMapHD, entre 
otros), con 47.4% (14.6% y 32.8%, respectivamen-
te); ítem 17, Utiliza las redes sociales como apoyo 
en su práctica docente (TikTok, Facebook, Insta-

gram, entre otros), con 43.9% (10.1% y 33.8%); 
ítem 24, Utiliza espacios virtuales para compartir 
proyectos con otros docentes que le ayuden en su 
formación docente, con 43.0% (16.7% y 26.3%); y 
el ítem 20, Utiliza bases de datos institucionales 
para la búsqueda de información para la elabo-
ración de informes administrativos, con 40.9% 
(12.6% y 28.3%).

Por años de servicio, el profesorado con once 
a 20 años alcanzó la mayor proporción en Total-
mente competente (5.1%), seguidos por el grupo 
de uno a diez años (4.5%). En contraste con el 
grupo docente de más de 30 años que no registra-
ron participación en este nivel, pero sí mostraron 
mayor presencia en categorías bajas. En cuanto 
a la disciplina, Tecnologías reportó el porcenta-
je más alto en Totalmente competente (4.5%), 
mientras que Matemáticas y Español no tuvie-
ron presencia en el nivel Nada competente. Por 
el contrario, Artes y Educación Física concentran 
los porcentajes más altos en este nivel.

Dimensión didáctico-metodológica

En esta dimensión, tanto docentes hombres como 
docentes mujeres se concentraron principalmen-
te en los niveles bajos (Nada competente y Esca-
samente competente). Sin embargo, las docentes 
registraron una proporción considerablemente 
mayor tanto en Nada competente como en Esca-
samente competente (ver tabla 5).

Esta dimensión presenta ítems con los por-
centajes más altos en los niveles bajos de la 

Tabla 4. Tabla cruzada de nivel de CDD y género para la dimensión instrumental

Género
Porcentajes del nivel de CDD obtenido en la dimensión instrumental

NC EC MC C CC AC TC Total
Docentes hombres 1.5% 3% 9.1% 7.1% 8.1% 7.6% 6.1% 42.4%

Docentes mujeres 3.5% 8.1% 10.6% 10.1% 10.6% 10.1% 4.5% 57.6%

Total 5.1% 11.1% 19.7% 17.2% 18.7% 17.7% 10.6% 100%
Nota: Nada competente (NC), Escasamente competente (EC), Moderadamente competente (MC), Competente (C), Considerablemente compe-
tente (CC), Altamente competente (AC) y Totalmente competente (TC). 
Fuente: elaboración propia.
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competencia (Escasamente competente y Nada 
competente): ítem 40, Hace simulaciones elec-
trónicas de experimentos a través de laboratorios 
virtuales, con 74.2% (11.6% Escasamente compe-
tente y 62.6%, Nada competente); ítem 18, Elabo-
ra videotutoriales a través de programas digitales 
(Loom, Screencastomatic, Ezvid, entre otros), con 
72.2% (12.1% y 60.1%, respectivamente); el ítem 15, 
Crea blogs educativos, con 69.2% (12.1% y 57.1%); 
ítem 38, Opera juegos didácticos a través de pro-
gramas digitales (Cerebriti, Joinmyquizz, Jeopar-
dy rocks, entre otros), con 64.7% (15.2% y 49.5%); 
ítem 39, Usa recursos digitales para crear dibujos 
animados (ibisPaint, Paint Art, entre otras), con 
61.7% (15.2% y 46.5%); y el ítem 37, Crea recursos 
digitales de audio (Audacity, GarageBand, Adobe 
audition, entre otros), con 60.6% (13.1% Escasa-
mente competente y 47.5% Nada competente).

Por antigüedad, el profesorado de once a 20 
años de servicio presentó los valores más altos en 
Totalmente competente (2.5%), mientras que el 
grupo con más de 30 años no reportó participación 
en este nivel y mostraron mayor presencia en cate-
gorías de baja competencia. Por disciplina, Tecno-
logías fue la única con un porcentaje relativamente 
alto en Totalmente competente (2.5%). En contras-
te, Español y Formación Cívica y Ética alcanzaron 
los valores más altos en Nada competente (2.5%), 
mientras que en otras disciplinas como Matemáti-
cas, Geografía, Inglés, Artes y Educación Física, no 
se registraron docentes en el nivel más alto.

Pruebas no paramétricas

La prueba U de Mann-Whitney mostró diferencias 
significativas entre docentes hombres y docentes 
mujeres en las dimensiones cognitiva (p = .003) y 
didáctico-metodológica (p = .024), mientras que 
en la dimensión instrumental no se encontraron 
diferencias (p = .123). En cuanto a la antigüedad, 
los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis evi-
denciaron diferencias en las tres dimensiones: 
cognitiva (p = .016), instrumental (p < .001) y 
didáctico-metodológica (p < .001), lo que indica 
que los años de servicio influyen de manera clara 
en el nivel de CDD. Por el contrario, al comparar 
según la disciplina impartida, no se observaron di-
ferencias estadísticamente relevantes en ninguna 
de las dimensiones (cognitiva p = .674, instrumen-
tal p = .187 y didáctico-metodológica p = .500), lo 
que sugiere que el área académica no constituye 
un factor diferenciador en el desarrollo de la com-
petencia digital docente.

Desafíos que limitan el desarrollo de la CDD

La tabla 6 presenta los desafíos identificados por 
el profesorado en el uso de las TIC durante las 
prácticas educativas. Destaca la Infraestructura 
inadecuada como principal desafío (28.8% de los 
docentes hombres y 43.4% de las docentes mu-
jeres) y la Falta de capacitación con 3.5% y 7.6%, 
respectivamente.

Tabla 5. Tabla cruzada de nivel de CDD y género para la dimensión didáctico-metodológica

Género
Porcentajes del nivel de CDD obtenido en la dimensión didáctico-metodológica

NC EC MC C CC AC TC Total
Docentes 
hombres

7.1% 10.1% 6.6% 7.1% 6.1% 2.5% 3% 42.4%

Docentes 
mujeres

14.6% 15.7% 8.6% 8.6% 4.5% 3.5% 2% 57.6%

Total 21.7% 25.8% 15.2% 15.7% 10.6% 6.1% 5.1% 100%
Nota: Nada competente (NC), Escasamente competente (EC), Moderadamente competente (MC), Competente (C), Considerablemente compe-
tente (CC), Altamente competente (AC) y Totalmente competente (TC). 
Fuente: elaboración propia.
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Tabla 6. Desafíos en el uso de las TIC por género

Principales desafíos en
el uso de las TIC

Docentes 
hombres

Docentes 
mujeres

Ninguno 7.6% 3.5%

Falta de capacitación 3.5% 7.6%

Inseguridad 0.5% 0.5%

Infraestructura inadecuada 28.8% 43.4%

Falta de tiempo 1.5% 0.5%

Desmotivación y falta 
de interés

- 1%

Falta de capacitación
e infraestructura

0.5% 0.5%

Falta de tiempo e 
infraestructura

- 0.5%

Fuente: elaboración propia.

DISCUSIÓN

El estado actual de la CDD en la práctica de ense-
ñanza del profesorado de la Zona 1 de Secunda-
rias Generales Federales del estado de Colima se 
encuentra en el nivel competente (4 de 7) en las 
dimensiones cognitiva e instrumental, y mode-
radamente competente (3 de 7) en la dimensión 
didáctico-metodológica. Este patrón de desarro-
llo parcial de la competencia coincide con lo re-
portado por Dias-Trindade et al. (2021), Estrada 
y Mamani (2021) y Chim y Zapata (2023), lo que 
indica que la mayoría de los docentes cuentan 
con limitaciones en conocimientos, capacidades, 
habilidades y destrezas asociadas a las TIC para 
integrarlas adecuadamente en su práctica peda-
gógica. Asimismo, estos resultados difieren de los 
de Domínguez-Lloria y Pino-Juste (2021), Ruiz 
del Hoyo et al. (2023) y Quiñonez y Domínguez 
(2025), quienes han documentado niveles más ba-
jos o básicos en el desarrollo de esta competencia. 

En este sentido, el desarrollo de la CDD del 
profesorado de Colima se caracteriza por un do-
minio aceptable en las dimensiones cognitiva e 
instrumental y por un desempeño moderado en 
la dimensión didáctico-metodológica. Este perfil 

confirma la tendencia identificada en la litera-
tura especializada, según la cual el profesorado 
evidencia mayor solvencia en el uso operativo y 
técnico de las TIC que en su integración pedagó-
gica. Lo anterior sugiere que el fortalecimiento de 
la CDD continúa centrado, predominantemente, 
en procesos de alfabetización tecnológica, sin tra-
ducirse necesariamente en transformaciones sus-
tantivas de la práctica didáctica.

En contraste con investigaciones que reportan 
niveles básicos o insuficientes de desarrollo com-
petencial, el caso analizado evidencia un avance 
relativo hacia niveles más consolidados. Estos 
hallazgos contribuyen a matizar el panorama na-
cional e internacional, al situar al profesorado en 
un estadio de transición entre el dominio técnico-
instrumental y la apropiación pedagógica de las 
TIC. En consecuencia, el nivel de CDD identifica-
do puede calificarse como funcional, aunque aún 
no transformador: si bien se identifica seguridad 
en el manejo de herramientas digitales, persisten 
desafíos en su articulación metodológica orienta-
da a la promoción de aprendizajes significativos.

Las diferencias por género fueron significa-
tivas en las dimensiones cognitiva y didáctico-
metodológica, reportando niveles más altos en 
docentes hombres. Este resultado coincide con 
los estudios de Estrada y Mamani (2021), Ibañez 
(2023) y Orosco-Fabian et al. (2021), quienes 
reportaron que los docentes hombres tienen ma-
yores niveles de desarrollo de la competencia que 
las docentes mujeres, lo que sugiere que el género 
puede influir de manera contextual en la percep-
ción de la CDD. Por su parte, Ruiz del Hoyo et al. 
(2023) y Chim y Zapata (2023) no identificaron 
brechas al respecto, y Mas et al. (2024) no ha-
llaron diferencias por género en la CDD global, 
aunque sí específicamente en la dimensión de 
recursos digitales (dimensión instrumental), que 
implica tareas relacionadas con el uso de medios 
digitales, la alfabetización informacional, la cola-
boración y el compromiso profesional.

Si bien los resultados confirman una ten-
dencia hacia mayores niveles de desarrollo de la 
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CDD en docentes hombres, la evidencia disponi-
ble no permite sostener conclusiones definitivas. 
Ello sugiere que el género no actúa como un factor 
determinante per se, sino como una variable con-
textual que interactúa con las oportunidades de 
formación, la trayectoria profesional y las culturas 
institucionales. En este sentido, las diferencias ob-
servadas en las dimensiones cognitiva y didáctico-
metodológica podrían vincularse más con procesos 
de autopercepción y socialización tecnológica que 
con brechas objetivas de desempeño. En conse-
cuencia, se hace necesario profundizar en análisis 
multivariados que permitan identificar cómo las 
condiciones estructurales y formativas inciden en 
la configuración y desarrollo de la CDD.

La antigüedad docente se configura como una 
variable relevante en el desarrollo de la CDD en 
el nivel de secundaria. El hallazgo de que el pro-
fesorado con once a 20 años de experiencia pre-
sente los niveles más altos, mientras que quienes 
superan los 20 años se sitúen en niveles inferio-
res, evidencia un efecto no lineal de la trayectoria 
profesional sobre el desarrollo competencial. Este 
comportamiento es consistente con lo reportado 
por Estrada y Mamani (2021), Mas et al. (2024), 
Orosco-Fabian et al. (2021) y Ruiz del Hoyo et al. 
(2023), quienes identifican menores niveles de 
CDD en docentes con mayor antigüedad.

En este marco, los resultados sugieren que la 
experiencia acumulada no constituye por sí mis-
ma una garantía de mayor dominio digital. Por el 
contrario, podrían intervenir factores como una 
formación inicial desarrollada en contextos pre-
digitales, limitadas oportunidades de actualiza-
ción o resistencias vinculadas a los procesos de 
cambio tecnológico. Por consiguiente, la eviden-
cia respalda la pertinencia de implementar polí-
ticas de formación continua diferenciadas, que 
reconozcan la trayectoria profesional y atiendan 
de manera específica las brechas generacionales, 
promoviendo procesos de actualización sosteni-
dos y contextualizados.

En relación con la disciplina impartida, no se 
identificaron diferencias estadísticamente signifi-

cativas en el nivel de competencia digital docente 
(CDD), ni se hallaron antecedentes empíricos que 
reporten resultados concluyentes sobre este aspec-
to. Ello sugiere un desarrollo predominantemente 
transversal de la CDD en el nivel de secundaria, 
independientemente del área curricular. No obs-
tante, se observaron ventajas descriptivas en asig-
naturas como Tecnologías, lo que podría asociarse 
a una mayor exposición y familiaridad con entor-
nos y recursos digitales propios de esa área.

Derivado de las pruebas no paramétricas se 
puede contrastar de manera diferenciada las hi-
pótesis planteadas. En relación con la H1, los 
hallazgos de la U de Mann-Whitney evidencian 
diferencias estadísticamente significativas en las 
dimensiones cognitiva (p = .003) y didáctico-me-
todológica (p = .024), aunque no en la instrumen-
tal (p = .123), lo que sugiere que el género incide 
parcialmente en la CDD, configurando un efecto 
específico y no transversal a todas las dimensio-
nes. Respecto a la H2, los resultados de la prueba 
de Kruskal-Wallis confirman diferencias significa-
tivas en las tres dimensiones (cognitiva, p = .016; 
instrumental, p < .001; y didáctico-metodológica, 
p < .001), evidenciando que la antigüedad consti-
tuye un factor explicativo robusto en el desarrollo 
de la CDD y respaldando plenamente esta hipóte-
sis. En contraste, la H3 no encuentra sustento em-
pírico, debido a que no se observaron diferencias 
significativas según la disciplina impartida en nin-
guna dimensión (p > .05), lo que indica que el área 
académica no opera como variable diferenciadora.

Los hallazgos obtenidos permiten sostener 
que la variable género opera como un factor par-
cialmente diferenciador en la CDD, lo que sugiere 
la presencia de un efecto específico más que de 
una brecha estructural. En contraste, la antigüe-
dad profesional emerge como un factor estructu-
rante en el desarrollo de la CDD, evidenciando 
que la trayectoria laboral se vincula de manera 
más consistente con los niveles de competen-
cia observados. No obstante, resulta pertinente 
complementar estos análisis con estimaciones de 
tamaño del efecto, a fin de valorar la magnitud 
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práctica de las diferencias identificadas y evitar 
interpretaciones basadas exclusivamente en la 
significación estadística. Por su parte, la discipli-
na impartida no se comporta como una variable 
diferenciadora, lo que cuestiona supuestos exten-
didos que asocian determinadas áreas —especial-
mente las vinculadas con la tecnología— con un 
mayor desarrollo de la CDD. Este resultado sugie-
re que la competencia digital docente no depende 
necesariamente del campo disciplinar, sino de 
otros factores relacionados con la experiencia y 
las oportunidades formativas.

En contraste con lo reportado por Orosco-Fa-
bian et al. (2021), quienes identificaron diferencias 
estadísticamente significativas en función del gé-
nero, la edad y la condición laboral, los resultados 
del presente estudio delimitan el peso explicativo 
de estas variables y destacan la relevancia de la tra-
yectoria profesional como eje articulador del desa-
rrollo competencial. En este sentido, la evidencia 
aportada contribuye a fundamentar el diseño de 
políticas de formación continua diferenciadas y 
contextualizadas, orientadas prioritariamente se-
gún la experiencia profesional más que según va-
riables sociodemográficas o disciplinares.

Por otro lado, entre los principales desafíos 
identificados, la Infraestructura inadecuada resul-
tó ser el más recurrente (72.2%), en concordancia 
con estudios previos (Ruiz del Hoyo et al., 2023; 
Vázquez y Guitert, 2018; Chim y Zapata, 2023). 
Esta limitación incluye la insuficiencia de compu-
tadoras, proyectores, conexión a internet y equipos 
actualizados, condiciones básicas para el desarro-
llo de la CDD. La falta de capacitación fue otro obs-
táculo relevante, también señalado en la literatura 
(Chim y Zapata, 2023; García-Ruiz et al., 2023), lo 
que refuerza la necesidad de impulsar programas 
de formación continua adaptados a las necesida-
des reales del profesorado (Briceño et al., 2023).

El análisis por ítem mostró las mayores difi-
cultades concentradas en las tareas específicas por 
cada una de las dimensiones. Por ejemplo, en la 
dimensión cognitiva hubo dificultad en la evalua-
ción del uso ético del software y la detección de 

plagio, lo que sugiere que los docentes no solo en-
frentan vacíos técnicos, sino también formativos 
en torno a la ética digital y la gestión responsable 
de la información, aspectos centrales para la for-
mación integral del estudiantado en secundaria. 
En la dimensión instrumental, el manejo de foros 
virtuales o mapas mentales digitales representa-
ron un más alto grado de dificultad, lo que indica 
un dominio funcional restringido a herramien-
tas básicas, con escasa apropiación de recursos 
que promueven la interacción, la colaboración y 
la organización visual del conocimiento, deno-
tando un uso predominantemente reproducti-
vo de las TIC, más orientado al consumo que a 
la dinamización de experiencias de aprendizaje 
participativas. Finalmente, en la dimensión di-
dáctica-metodológica la complejidad radicó en la 
creación de recursos como blogs, videotutoriales 
o simulaciones, evidenciando un nivel incipiente 
de integración pedagógica de la tecnología, lo que 
implica planificación didáctica, diseño instruccio-
nal y articulación curricular, por lo que estas limi-
taciones o dificultades confirman una brecha en la 
transferencia del conocimiento tecnológico hacia 
las prácticas educativas en el aula.

Estos resultados son consistentes con lo re-
portado por Ruiz et al. (2021), quienes identifican 
una integración tecnológica superficial, centrada 
en usos instrumentales. Asimismo, se alinean con 
lo planteado por Pretell et al. (2023), al reafirmar 
que la mejora de la infraestructura no garanti-
za por sí misma el desarrollo de competencias 
digitales avanzadas. Por estas razones, el forta-
lecimiento de la competencia digital docente en 
secundaria exige políticas de formación continua 
con énfasis pedagógico, orientadas a la integra-
ción curricular crítica, ética y creativa de las TIC, 
más allá de su dominio técnico-operativo.

CONCLUSIONES

La CDD constituye un eje central para favorecer 
una enseñanza pertinente en el contexto actual 
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de creciente digitalización. Este estudio analizó el 
estado de la CDD en el profesorado de la Zona 1 
de Secundarias Generales Federales del estado de 
Colima (ciclo 2024-2025), con el propósito de ca-
racterizar su nivel autopercibido y los principales 
desafíos que limitan su fortalecimiento.

Los resultados muestran que la CDD se ubi-
ca en un nivel funcional y de transición: existe un 
dominio aceptable en las dimensiones cognitiva e 
instrumental, pero un desarrollo aún moderado 
en la dimensión didáctico-metodológica, lo que 
evidencia que la integración de las TIC no alcanza 
todavía un carácter transformador de la práctica 
pedagógica. Se observan avances respecto de es-
tudios que reportan niveles básicos, no obstante, 
persiste una brecha en la integración metodológi-
ca para aprendizajes significativos, confirmando 
que el fortalecimiento de la CDD continúa centra-
do en la alfabetización tecnológica más que en la 
innovación didáctica.

Entre los desafíos que limitan su desarrollo 
destacan, de manera prioritaria, la infraestructu-
ra inadecuada (insuficiencia de equipos, conec-
tividad y actualización tecnológica), la falta de 
capacitación pertinente y sostenida, así como va-
cíos específicos en ética digital, uso avanzado de 
herramientas colaborativas y diseño de recursos 
educativos digitales. Variables como el género y la 
antigüedad docente muestran efectos contextua-
les —no lineales ni concluyentes— que sugieren la 
necesidad de políticas formativas diferenciadas, 
especialmente para docentes con mayor trayecto-
ria profesional.

Entre los aportes de este estudio, ofrece un 
diagnóstico contextualizado que matiza el pano-
rama nacional al evidenciar un estadio interme-
dio de desarrollo competencial y aporta evidencia 
empírica para la toma de decisiones en materia de 
formación continua.

Como limitación, el estudio se basó en un 
único instrumento cuantitativo centrado en la 
autopercepción docente, lo que puede introdu-
cir sesgos asociados a la deseabilidad social o a 
valores subjetivos y no reflejar plenamente el 

nivel real de la CDD. Aunque el diseño descrip-
tivo y transversal permitió identificar tendencias 
generales en secundarias de Colima, los resulta-
dos podrían fortalecerse mediante triangulación 
metodológica. Futuras investigaciones podrían 
incorporar entrevistas a personal directivo y a 
docentes, así como evaluaciones de desempeño 
y análisis de evidencias de práctica para profun-
dizar y contrastar los hallazgos. Asimismo, se re-
comienda desarrollar estudios longitudinales que 
permitan valorar la evolución de la competencia 
digital docente tras intervenciones formativas es-
pecíficas y analizar la sostenibilidad de sus efectos 
en el tiempo, considerando variables contextuales 
para comprender de manera más amplia los fac-
tores que inciden en su desarrollo.
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RESUMEN 

La presente investigación utilizó la inteligencia ar-
tificial generativa (IAG) Claude para el desarrollo 
de aulas virtuales iconográficas en Moodle, con-
siderando principios del diseño universal para el 
aprendizaje (DUA). Mediante un diseño metodo-
lógico mixto, aplicado a un estudio de caso en un 
programa de maestría en educación, se desarrolló 
un curso desde la perspectiva cualitativa siguiendo 
el modelo ADDIE donde Claude generó el código 
HTML5 necesario para crear la iconografía. La 
evaluación se realizó a través de un cuestionario 
validado con alta fiabilidad (α = 0.96) aplicado a 
19 participantes. Los resultados revelaron que el 
diálogo establecido con la IAG permitió generar 
interfaces funcionales sin necesidad de indicacio-
nes estructuradas, obteniendo valoraciones positi-
vas en diseño (4.39/5) y navegación (4.09/5), con 
87.77% de participantes satisfechos con la legibi-
lidad, multimedia e iconografía implementada. La 
investigación confirma que la IAG facilita la imple-
mentación de principios DUA en entornos virtua-
les sin requerir conocimientos técnicos avanzados, 
generalizando así el diseño de interfaces educativas 
accesibles. Se recomienda ampliar este enfoque a 
diversos contextos educativos, evaluar su impacto 
a largo plazo y desarrollar metodologías estandari-
zadas para optimizar la interacción entre docentes 
y sistemas de inteligencia artificial en el diseño de 
entornos virtuales de aprendizaje inclusivos.

Palabras clave
Aula iconográfica; Claude; diseño universal del aprendizaje; entorno 
virtual de aprendizaje; inteligencia artificial; usabilidad web

ABSTRACT 

This research employed Claude generative artificial 
intelligence (GAI) to develop iconographic virtual 
classrooms in Moodle, in accordance with Univer-
sal Design for Learning (UDL) principles. A mixed 
methodological design, it was developed a course 
from a qualitative perspective in accordance with 
the ADDIE model, and Claude was responsible 
for generating the HTML5 code necessary for the 
creation of iconography. The evaluation was con-
ducted using a validated questionnaire with high re-
liability (α = 0.96), administered to 19 participants. 
The findings suggested that the dialogue established 
with the IAG facilitated the generation of functional 
interfaces that did not necessitate the use of struc-
tured instructions. The interfaces received favorable 
ratings in terms of design (4.39/5) and navigation 
(4.09/5), with 87.77% of the participants express-
ing satisfaction with the readability, multimedia, 
and iconography implemented. The findings of the 
research indicate that IAG plays a pivotal role in 
facilitating the implementation of UDL principles 
within virtual environments, a process that does not 
necessitate advanced technical expertise. It is rec-
ommended that this approach be extended to vari-
ous educational contexts, that its long-term impact 
be evaluated, and that standardized methodologies 
be developed to optimize the interaction between 
teachers and artificial intelligence systems in the de-
sign of inclusive virtual learning environments.

Keywords
Iconographic classroom; CLAUDE; Universal design for learning; 
Virtual learning environment; Artificial intelligence; Web usability
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INTRODUCCIÓN 

Los modelos de lenguaje avanzados (LLM) 
han transformado el panorama del diseño 

instruccional, ofreciendo a docentes sin forma-
ción técnica la posibilidad de generar interfaces 
educativas mediante diálogo natural (Pereira et 
al., 2024). La aplicación de IA generativa común-
mente se utiliza para crear contenidos textuales; 
sin embargo, también es posible utilizarlas para 
generar código HTML/CSS funcional que mate-
rialice principios de accesibilidad en entornos vir-
tuales de aprendizaje. 

Autores como Acosta-Vargas et al. (2024) 
plantean que algunas herramientas de IA presen-
tan problemas de accesibilidad, lo que requiere 
conocimientos técnicos para su corrección; en 
tanto Roegiest y Pinkosova (2024) comentan 
que los contenidos generados por estos sistemas 
resultan comprensibles a un nivel universitario, 
dejando de lado a quienes cuentan con menor 
alfabetización. Según Betti (2026), se requiere 
comprensión de la lógica computacional para 
crear promts, lo que representa una limitación. 
Al respecto, George y Avello (2021) miden diver-
sas competencias digitales docentes en Latinoa-

mérica, donde se encontró la inclusión didáctica 
de las tecnologías de información por parte de los 
profesores, con respecto a la creación de conteni-
dos disciplinares, así como la creación y diseño de 
materiales.

En este contexto, Moodle destaca como plata-
forma de código abierto ampliamente adoptada 
en educación superior latinoamericana con 8 005 
sitios en México y 7 357 en Brasil (Moodle, 2025), 
cuyo editor HTML5 integrado representa una 
oportunidad para implementar diseño iconográ-
fico. Estudios recientes evidencian percepciones 
positivas hacia Moodle como mediador pedagógi-
co (Aguilar et al., 2024; Mendoza et al., 2024), no 
obstante, Segovia-García (2022) señala la nece-
sidad de transformar estos entornos en espacios 
más creativos, flexibles y accesibles mediante me-
joras en usabilidad e interfaz.

Las investigaciones anteriores contemplan el 
estudio de los beneficios de los Sistemas de Ges-
tión de aprendizaje o Learning Management Sys-
tem (LMS) en cuanto a pertinencia de uso; sin 
embargo, de acuerdo con la literatura, no basta con 
establecer la utilidad del sistema, se requiere to-
mar en cuenta el diseño universal del aprendizaje 
(DUA) para que el docente garantice experiencias 
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educativas inclusivas al considerar las tecnologías 
para facilitar el acceso y participación de los es-
tudiantes (Pazmiño et al., 2024). Además de lo 
anterior, la usabilidad web juega un aspecto im-
portante, como lo indica Segovia-García (2022, p. 
82): “Existe la necesidad de seguir avanzando en 
el estudio de estos entornos para transformarlos 
en espacios creativos, flexibles y colaborativos 
donde todos los usuarios disfruten de una expe-
riencia educativa óptima” de usabilidad.

El editor de HTML5 incluido en Moodle re-
presenta una manera de mejorar la experiencia 
del usuario y atender principios del DUA al crear 
contenido visual iconográfico; sin embargo, no 
todos los docentes cuentan con habilidades para 
su producción. El objetivo de esta investigación 
fue desarrollar un curso tipo aula iconográfica 
para posgrado con la finalidad de optimizar la 
usabilidad del sitio con apoyo de la IAG Clau-
de, por lo que la pregunta de investigación fue: 
¿es factible que docentes sin competencias en 
programación puedan generar contenido visual 
iconográfico de calidad para Moodle mediante la 
asistencia de IAG como Claude?

El diseño universal del aprendizaje en entornos 
virtuales y la usabilidad web

El DUA es un enfoque educativo que promueve la 
inclusión y el acceso equitativo al aprendizaje para 
todos los estudiantes, independientemente de sus 
habilidades o necesidades (Jiménez, 2024; López 
et al., 2024); está fundamentado en el derecho a 
la educación, la diversidad, la igualdad de opor-
tunidades, la neurociencia y las TIC (Cortéz et al., 
2021). Asimismo, se basa en tres principios: com-
promiso, representación, y acción y expresión.

Sobre estos principios (Herrera-Nieves et al., 
2022; Corrales y Granados, 2022, p. 780), aplica-
dos en los entornos virtuales de aprendizaje du-
rante la práctica educativa, se tiene lo siguiente:

a)	 Proporcionar múltiples formas de impli-
cación, para que cada estudiante sea autó-

nomo, se interese, se comprometa con su 
aprendizaje y se sienta motivado en este 
proceso. Se sugiere que la persona docente 
promueva los valores del esfuerzo y la per-
severancia, para que el estudiante se sienta 
motivado y comprometido. 

b)	 Ofrecer formas variadas de representación 
de la información y del contenido, con cla-
ridad en el vocabulario y los símbolos utili-
zados, mediante el uso de diversos medios, 
para promover la comprensión del conteni-
do, ya que podría ser percibido de distintas 
formas. 

c)	 Facilitar múltiples formas de acción y ex-
presión que permita que el estudiantado 
interaccione con la información, con el con-
tenido y demuestre los logros de aprendizaje 
de acuerdo con sus intereses o capacidades, 
ya que los estudiantes organizan y expresan 
su conocimiento de distintas formas.

Para el desarrollo del DUA se han incluido re-
cursos tecnológicos, ya que existe una conexión 
entre este enfoque educativo y el uso de herra-
mientas tecnológicas. Esta relación permite crear 
respuestas adaptables en la educación superior 
que atienden tanto a lo complejo que es apren-
der como a los diversos perfiles de los estudiantes 
(Alba et al., 2015).

En cuanto al uso de plataformas como Moodle, 
Changoluisa et al. (2024) explican que los docen-
tes utilizan esta plataforma e incluso Classroom 
para organizar la enseñanza universitaria. A tra-
vés de estas plataformas se crean espacios virtua-
les personalizados donde los estudiantes acceden 
a materiales, participan en actividades colabora-
tivas y reciben retroalimentación flexible. 

Su versatilidad facilita la comunicación entre 
estudiantes y profesores, aumentando la interac-
ción y adaptándose a quienes enfrentan barreras 
como acceso limitado a recursos físicos o dificulta-
des de asistencia presencial. Estas características 
convierten a estas herramientas en recursos para 
implementar estrategias inclusivas alineadas con 
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ñada no solo mejora la experiencia del usuario, 
sino que también aumenta la probabilidad de 
que los estudiantes encuentren el material edu-
cativo de manera oportuna, esta facilidad de uso 
de la plataforma determina cómo interactúan los 
usuarios. 

La implementación de aulas virtuales icono-
gráficas en Moodle mediante el uso de imágenes 
atractivas, botones, tipografías y etiquetas (Me-
dina et al., 2017) proporciona a los usuarios un 
curso más amigable que ayuda significativamen-
te en el proceso de aprendizaje, puesto que se 
motivan al interactuar con los diversos recursos 
disponibles que involucran actividades para la 
introducción, construcción y consolidación de los 
conocimientos. 

La inteligencia artificial generativa Claude

La IAG sobresale como un modelo de lenguaje 
avanzado (LLM) que genera texto, imágenes, au-
dio, código y música en respuesta a solicitudes en 
lenguaje natural, creando contenidos. Este siste-
ma funciona mediante probabilidades, evaluando 
la idoneidad de palabras o frases en contextos 
específicos, lo que puede ocasionar errores que 
requieren verificación por parte del usuario. A pe-
sar de estas limitaciones, esta tecnología aparenta 
superar capacidades humanas y continúa evolu-
cionando hacia niveles superiores de precisión y 
eficacia (Gallent et al., 2023).

Entre las aplicaciones de IA generativa se 
encuentran ChatGPT, chatBot de OpenAI, Bard 
chatbot y herramientas de generación de conte-
nidos de Google, AlphaCode para capacitar so-
bre lenguajes de programación: C#, Ruby, Scala, 
Java, JavaScript, PHP, Go y Rust y C++, GitHub 
Copilot para generar código de programación, 
Claude asistente de IA de Anthropic, Synthesia 
para generar videos. Para interactuar con estas 
aplicaciones es necesario utilizar un conjunto de 
instrucciones para obtener la respuesta requeri-
da a esto se le llama prompt (Arellano-Becerril 
et al., 2025).

el DUA sobre todo en la forma de presentar la in-
formación.

El desarrollo de competencias digitales entre 
el profesorado universitario a través de entornos 
virtuales ha dado lugar a métodos innovadores de 
enseñanza y aprendizaje (Laurente-Cárdenas et 
al., 2020); adicionalmente a la creación de con-
tenido accesible, el aspecto de usabilidad sería re-
querido. Por su parte, Martínez y Candia (2023) 
han percibido de manera positiva los entornos 
virtuales de aprendizaje facilitando los procesos 
de enseñanza.

La usabilidad web

La eficacia del aprendizaje mediante las tecnolo-
gías del aprendizaje electrónico o e-learning por 
su abreviatura en inglés depende en gran medida 
del diseño de la interfaz, (Esmeria & Seva, 2017). 
Según Nielsen (1993), la usabilidad se refiere a 
menudo a qué tan bien utilizan los usuarios la 
funcionalidad del sistema. Según el Estándar ISO 
9241-11: 2018, la usabilidad es entendida como 
“el grado en que un producto puede ser usado por 
usuarios específicos para lograr un objetivo con 
eficacia, eficiencia y satisfacción en un contexto 
de uso específico” (Martínez et al., 2022, p. 73). 

La eficacia puede ser medida a partir del por-
centaje de tareas ejecutadas debidamente por 
los usuarios. Mientras que la eficiencia se mide a 
través del tiempo empleado para realizar las ta-
reas establecidas por el evaluador. En cuanto a 
la satisfacción, es definida como la capacidad del 
software para cumplir con las expectativas del 
usuario en un contexto de uso determinado (Del-
gado et al., 2019).

Dentro de los componentes críticos de la 
usabilidad web en plataformas de e-learning 
se encuentra la navegación eficaz. Contar con 
una buena estructura de navegación permite a 
los usuarios moverse fácilmente por el sitio y 
encontrar la información que necesitan sin es-
fuerzo. Otro componente es la presentación de 
la información, ya que si se encuentra bien dise-
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El interés de esta investigación se centra en 
Claude que, al igual que las IAGs mencionadas, 
se basa en lenguaje natural; asimismo, es capaz 
de generar diferente tipología de texto, material 
educativo, código y elementos técnicos, elemen-
tos visuales y contenido analítico. Area-Moreira 
et al. (2024) mencionan que estas herramientas 
ofrecen amplio conocimiento sobre diversos te-
mas, asiste a docentes y alumnos en la elabora-
ción de materiales educativos, planes didácticos 
y actividades de aprendizaje; si bien apoya la ge-
neración de contenido, es imprescindible que las 
respuestas sean verificadas por el solicitante de la 
información.

Lo anterior se relaciona con que la calidad 
del código generado por IA depende de la cali-
dad de las instrucciones proporcionadas (Denny 
et al., 2023; Mollick & Mollick, 2023). Weisz et 
al. manifiestan que “debe de existir un conjunto 
de directrices generales de diseño que ayuden a 
los profesionales a desarrollar aplicaciones que 
utilicen tecnologías de IA generativa de formas 
más seguras y eficaces” (2024, p. 6), lo que es 
relevante en contextos educativos, donde el 
diseño de interfaces debe equilibrar estética, 
funcionalidad y principios pedagógicos como la 
accesibilidad universal y el DUA.

Las aplicaciones de la IA en el ámbito educati-
vo son amplias y estas integraciones a los entornos 
virtuales de aprendizaje promueven ambientes 
flexibles a través de estrategias de mediación para 
la enseñanza, personalización, la evaluación au-
tomatizada y la tutoría inteligente, especialmente 
en la educación superior.

MÉTODO

Lo cuali y lo cuanti de la investigación

El diseño de la investigación fue de tipo mixto 
para estudio de caso (Stake, 2010), ya que este 
método ofrece flexibilidad y versatilidad en su di-
seño, la recopilación de datos y el análisis (Arias y 

Betancur, 2020). Se basó en la necesidad de desa-
rrollar el curso: “Creación de LMS” para una ins-
titución privada dentro del programa de Maestría 
en Educación con énfasis en tecnología. El trabajo 
se dividió en dos partes: el desarrollo del curso 
para nivel posgrado, basado en el modelo ADDIE 
(análisis, diseño, desarrollo, implementación y 
evaluación) (Jurado y Martos, 2022) y el DUA, 
implementando Claude para la generación de có-
digo HTML5, lo que permitió crear el aspecto de 
aula iconográfica del curso. En la segunda parte 
se muestran las percepciones de los estudiantes, 
quienes tuvieron acceso al curso.

Durante la etapa de análisis se realizó la carac-
terización del curso, el cual contó con 32 estudian-
tes, de los cuales 78.9% corresponde a mujeres y 
21.1% a hombres; del total, 63% contó con un perfil 
profesional en Ciencias Sociales y Humanidades, 
21% en Ciencias Exactas e Ingenierías, 10.5% Eco-
nómico y Administrativas, 5.3% en Ciencias Bio-
lógicas y Agropecuarias. Se realizó una revisión 
documental para conocer la temática a abordar, 
identificar objetivos, duración y tecnologías a in-
cluir. En la segunda etapa, diseño, se establecieron 
las estrategias a utilizar, los recursos, actividades, 
duración, finalidades que se brindarían al partici-
pante y también la forma en la que se presentaría 
la interfaz principal de Moodle. 

En la etapa de desarrollo se utilizó la IAG 
Claude para generar el código HTML5, la inte-
racción se realizó a través de diálogo y prompts 
no estructurados (forma libre). Se sistematizó la 
experiencia a través de tres fases, las cuales se do-
cumentaron mediante capturas de pantalla y las 
transcripciones del intercambio, ver tabla 1.

Por último, para su evaluación se estableció el 
muestreo no probabilístico (Gamboa et al., 2022; 
Mayorga y Ruiz, 2014) por conveniencia para 19 
participantes y se diseñó un cuestionario valida-
do por tres expertos con 40 preguntas tipo Likert 
(5 = totalmente de acuerdo, 4 = de acuerdo, 3 = 
indiferente, 2 = en desacuerdo y 1 = totalmente 
en desacuerdo), para las categorías de análisis: 
caracterización del usuario (3), contexto tecno-
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Tabla 1. Fases interacciones con Claude

Fases Interpretación fases

Solicitud inicial Se planteó la necesidad específica del curso mediante prompt libre con respecto a 
la generación de código HTML

Fases de respuesta y 
validación

Claude genera una propuesta inicial, que posteriormente se prueba en la plataforma 
Moodle para verificar si el recurso fuese observado correctamente por el usuario. Si 
no es así se solicita el ajuste (estético, técnico o funcional) (Segovia-García, 2022; 
Sánchez, 2023; Moodle, 2026 y Martínez et al., 2022) y se vuelve a probar hasta 
que se visualiza correctamente

Fase de implementación El código se incrusta en el apartado de la plataforma correspondiente
Nota: se muestra las fases tomadas en cuenta para realizar la generación de los recursos con Claude. 
Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Relación teórica y dimensiones analizadas

Dimensiones ISO 9241-11 Principio DUA vinculado Palabras clave ITEMS asociados

Navegación

Eficiencia
Satisfacción

Múltiples formas de 
representación
Múltiples formas de 
acción expresión
Múltiples formas de 
compromiso

Navegación fluida
Accesibilidad dispositivos
Funcionamiento botones/enlaces
Acceso intuitivo
Estructura clara

Diseño del curso

Secuencia lógica
Diseño virtual atractivo
Calidad de imágenes
Variedad de recursos
Segmentación información
Legibilidad de textos

Nota: la tabla muestra la relación de la fundamentación teórica con las dimensiones del cuestionario. 
Fuente: elaboración propia con base en la International Organization for Standardization (2018) y Herrera-Nieves et al. (2025).

según el diseño curricular. El curso se dividió en 
siete mosaicos afines a la duración en semanas, 
más un apartado denominado introducción que 
presentó el encuadre. En la figura 1 se muestra de 
manera conceptual el primer tema como referen-
cia a la integración de todo el curso. Los elemen-
tos identificados en la etapa de análisis llevaron a 
establecer el diseño del curso.

Para el segundo y tercer tema abordado que fue 
“Implementando LMS” y “De lo presencial a lo vir-
tual con un LMS”, se consideró la integración de re-
cursos y actividades de Moodle mediante SCORM, 
libro, página, foro, base de datos, tarea, herramienta 
externa y URL. Los contenidos fueron diversos: tex-
tos, videos enriquecidos por IA en cuanto a su pre-
sentación en plataforma (contenedor iconográfico), 
pódcast, presentaciones interactivas, infografías 

lógico (4) navegación (5) y diseño del curso (6), 
interacción con el docente (8), recursos y activi-
dades (5) e inclusión de la IA (9). Para fines de 
este trabajo se tomaron en cuenta las categorías 
de navegación y diseño del curso (ver tabla 2).

El nivel de fiabilidad de Cronbach fue de α = 
0.96 y se calculó mediante SPSS, indicando con-
sistencia entre las respuestas de los estudiantes. 

RESULTADOS 

Las etapas previas a desarrollo

En la etapa de análisis y diseño se bosquejó el cur-
so, integrando estrategias y elementos que apo-
yaron el alcance de los objetivos de la instrucción 
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Figura 1. Cuadro con la descripción de las fases del curso.
Fuente: elaboración propia.

si/no interactivas y juego con Educaplay, Quizziz 
(ahora Wayground). Para este punto se contó con 
una planeación del curso que dio paso a la etapa 
de desarrollo. 

La interacción con Claude para apoyar
la etapa de desarrollo

El desarrollo de un aula iconográfica implica la 
inclusión de imágenes, gráficos, texto e iconos; se 
toma en cuenta que el tipo de formato de imagen 
puede afectar a la usabilidad web, en ese senti-
do, se observó que la IAG utilizó del estándar de 
archivo para representar gráficos vectoriales SVG 
(por sus siglas en inglés de Scalable Vector Gra-
phics). El primer código creado fue el del apar-
tado preliminares, donde se dio aspecto de aula 
iconográfica; los resultados visuales se pueden 
observar en la figura 2.

En la figura anterior se observa que en el apar-
tado introductorio del curso se muestra una serie 
de botones representados por íconos que al dar 
clic direccionan a diversos recursos del curso: en 

inicio se observó el encuadre del curso, en diag-
nóstico un examen de Moodle para diagnosticar 
a los estudiantes sobre la temática del curso, en 
actividad integradora a un Padlet de propósitos 
integradores, comunicación direccionó a un foro 
para manifestar dudas y preguntas, en sesiones 
síncronas se brindó información sobre las sesio-
nes y la asistencia la pudieron registrar al ingresar 
al ícono del mismo nombre. Dentro de ese aparta-
do se crearon con la IAG Claude todos los HTML5 
que sirvieron para mejorar la apariencia visual de 
las instrucciones al crear un diseño iconográfico.

La actividad de diagnóstico se creó con apoyo 
de la IA. En la figura 3 se muestra la interacción 
entre el usuario representada por las llamadas de 
color azul que incluye los prompt utilizados, y las 
respuestas generadas por la IAG Claude de color 
morado, las cuales permitieron construir un banco 
de 30 preguntas en formato GIFT que al importar-
se sirvieron como evaluación diagnostica. En la fi-
gura 4 se visualiza del lado izquierdo la interacción 
dentro de la plataforma Claude y del lado derecho 
el banco de preguntas en formato GIFT. 
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Figura 2. Aula iconográfica: Menú de preliminares.
Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Interacción para generar el banco de preguntas del examen diagnóstico. 
Fuente: Claude.
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Figura 4. Evaluación diagnóstica en formato GIFT generada por Claude. 
Fuente: IA generativa Claude.

Figura 5. Instrucciones utilizadas en Claude para generar el código HTML5. 
Fuente: elaboración propia con base a la IAG.

Para cada semana del proceso se creó el as-
pecto iconográfico, para lo que se proporciona-
ron las instrucciones de la figura 5 al modelo de 
lenguaje Claude. Mediante estas se creó el códi-
go en HTML5 de la iconografía, el cual se integró 
en la plataforma Moodle 4.2. Este código per-

mitió optimizar la usabilidad de la plataforma, 
concretamente en lo referente a la navegación, 
contenido, diseño y apariencia visual, así como 
criterios técnicos: como la reducción del tiempo 
de carga de la web ya que Claude utilizo imáge-
nes en formato SVG.
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Figura 6. Instrucciones utilizadas en Claude para generar el código HTML5 interactivo. 
Fuente: elaboración propia con base a IAG.

El código que generó Claude no incluía interacti-
vidad, es decir, no se contaba con el código necesario 
para que al dar clic sobre las imágenes se vinculara 
a los apartados señalados; además, se solicitó que 
el código contuviera iconos ocultos que se puedan 
mostrar al modificar la programación, dejando las 
instrucciones para activarlo en forma de comenta-
rio. Esto se puede observar en la figura 6. 

Como se pudo observar en la figura 6 y el có-
digo 1 (ver anexo 1), la interacción con la IA no 
fue del todo sistemática, es decir, no se siguió una 
secuencia estructurada para construir el prompt; 
sin embargo, los resultados para la solicitud des-
crita fueron los presentados en la figura 7:

Moodle utiliza enlaces lineales para la con-
formación y actividades, la imagen anterior 
muestra la utilización de iconos, que facilitaron 
la comprensión de los elementos que encontra-
rían una vez que se hacía clic sobre estos. Otro de 
los contenidos creados con la IA Claude fueron 

instrucciones, contenido iconográfico, contene-
dores de video, carrusel, e información textual 
iconográfica, así como una rúbrica de evaluación 
interactiva de igual manera colorida. Esto lo po-
demos observar en la figura 8 que muestra un 
ejemplo de instrucción para foro y un ejemplo de 
información textual.

El análisis realizado a partir de las etapas de 
interacción permitió documentar algunos ha-
llazgos con relación a la conversación sostenida 
con Claude. De las 29 interacciones, 15 de ellas 
necesitaron ajustes para mejorar diseño visual, 
aspectos técnicos o funcionalidad. El refinamien-
to de la solicitud se dio entre dos a cuatro veces, 
posteriormente para el resto de las interacciones 
no fue necesario realizar algún ajuste. Este hallaz-
go coincide con Mollick y Mollick (2023), quienes 
argumentan que ante la IA el docente debe contar 
con capacidad de evaluar y realizar ajustes si son 
necesarios.
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Figura 7. Iconografía utilizada para el contenido de la primera semana.
Fuente: elaboración propia. 

Figura 8. Ejemplo de instrucción para foro (a) e información textual (b). 
Fuente: elaboración propia a partir del HTML5 generado por Claude.

Claude, al ser una IA generativa, no es capaz 
de modificar el core de Moodle, solo puede per-
sonalizar el diseño visual con el editor HTML5 al 
agregar iconografía, contenedores, menús desple-
gables, etcétera, mas no alterar aspectos básicos 
de la plataforma. Con respecto a este hallazgo, 
Abid et al. (2024) evaluaron los LMS más utiliza-
dos, entre estos: Canvas, TalentLMS y Blackboard 
en aspectos de plataforma y arquitectura; Moodle 
obtuvo una puntuación de 0.66 de 1 en la posibili-
dad de modificar la apariencia de navegación por 

parte de los administradores, la navegación por 
parte del usuario se puntuó con 1 de 1. 

Sobre la dinámica de creación docente-Claude, 
se destaca la importancia de la expertise del docen-
te, ya que al conocer las necesidades estudiantiles 
y aspectos del DUA lo combina con la capacidad 
técnica de la IA, lo que conlleva un resultado ante 
el cual la decisión final la toma el docente, es decir, 
selección de colores, jerarquía visual, estructura 
informativa de las creaciones se determinaron por 
los criterios del docente, mientras que Claude solo 
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Figura 9. Distribución de respuestas para la categoría: Diseño del curso.
Fuente: elaboración propia.

ejecutó la implementación en HTML5. Jiménez 
(2024) y López et al. (2024) señalan que el do-
cente actúa como diseñador instruccional y la IA 
solo traduce las instrucciones mediante el diálogo 
natural.

La etapa de evaluación del curso desde la 
perspectiva de los usuarios

La usabilidad web se evaluó mediante las catego-
rías: “contexto tecnológico”, que permitió conocer 
el tipo de dispositivo que emplearon, las caracte-
rísticas del espacio y la calidad de la conexión a 
internet; “navegación” permitió identificar si la 
estructura del curso fue clara para los estudiantes 
y si consideraron que el uso del aula iconográfica 
facilitó la navegación entre los diferentes recur-
sos y actividades, así como si la plataforma fue 
accesible, funcional y fluida; “diseño del curso” 
obtuvo una evaluación promedio de 4.39 sobre 5 
y la navegación 4.09 de 5, indicando que ambas 
categorías fueron bien evaluadas.

El análisis de las respuestas sobre el diseño 
del curso fue positivo, como se observa en la fi-
gura 9. La legibilidad de los textos, la variedad de 
recursos multimedia y la iconografía utilizada son 
las fortalezas más destacadas del diseño. De los 
participantes, 87.77% expresó que el enfoque vi-
sual y la diversidad de materiales didácticos cum-
plieron satisfactoriamente con sus expectativas; 

sin embargo, se identifican áreas de oportunidad 
en la segmentación de la información para facili-
tar la retención de los aprendizajes. 

La mayor parte de los participantes percibió el 
diseño visual general del curso de manera positi-
va, catalogándoselo como atractivo y profesional; 
sin embargo, un participante emitió una respues-
ta atípica en la que indica estar en desacuerdo, lo 
que sugiere la existencia de referencias individua-
les que podrían no estar plenamente satisfechas 
por la distribución empleada.

Con respecto a la navegación del curso, su 
evaluación fue positiva, aunque presentó ma-
yor variabilidad que en la categoría de diseño. 
La funcionalidad de enlaces y botones, así como 
la accesibilidad desde diferentes dispositivos, 
representan los puntos más fuertes, con aproxi-
madamente 76% de valoraciones de acuerdo o to-
talmente de acuerdo, como se analizó en la figura 
10. No obstante, se identifican desacuerdos en la 
claridad de la estructura del curso y la intuitivi-
dad del acceso a recursos. Cabe señalar que 5% 
de los participantes calificó a todos los elemen-
tos de navegación como totalmente en desacuer-
do. Este hallazgo indica que 95% de los usuarios 
navegaron sin dificultad, mientras 5% encontró 
obstáculos en la navegación, lo que podría estar 
relacionado con diferencias en la familiaridad 
tecnológica de los participantes o problemas de 
usabilidad específicos de la plataforma.
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Figura 10. Distribución de respuestas para la categoría: Navegación
Fuente: elaboración propia.

DISCUSIÓN 

Los resultados de este estudio muestran el uso de 
la IAG en el diseño de EVA, en particular para la 
creación de aulas iconográficas que implementen 
DUA. En cuanto a la representación, las formas 
de acción y expresión de la información, Moyano 
y Fernández (2022) plantean que se deben em-
prender procesos de planificación didáctica en la 
cual se promuevan contenidos de aprendizaje en 
diversos formatos, medios, integraciones e inte-
racciones utilizando las TIC. 

El diálogo con Claude reveló que para gene-
rar contenido estéticamente atractivo en código 
HTML5 no se requirieron conocimientos en el 
manejo de la IAG, por ello la interacción conver-
sacional sencilla permitió refinar iterativamente 
las soluciones propuestas por la IA. Entre las IAG 
identificadas por Chávez et al. (2023) para gene-
rar código de programación se encuentran Chat-
GPT, Alphacode, Github, Copilot X y Codex; sin 
embargo, no describió Claude.

Esta forma de interacción con la IAG represen-
ta una orientación para docentes sin conocimien-
tos avanzados de programación, permitiéndoles 
desarrollar interfaces que cumplen con estánda-
res de usabilidad. Los resultados cuantitativos 
respaldan esta afirmación, con puntuaciones de 
4.39/5 para el diseño y 4.09/5 para la navegación, 
lo que indica que el diálogo natural con sistemas 
de IA puede ser una estrategia viable para la crea-
ción de entornos virtuales visuales.

La implementación de los principios DUA a 
través del código generado por Claude se plas-
mó en múltiples formas de representación me-
diante la diversidad visual, códigos de colores y 
contenido multimodal; múltiples medios de ac-
ción y expresión a través de navegación flexible 
y diversidad de actividades; y múltiples formas 
de implicación con un diseño que fue percibido 
como atractivo y profesional. Estos resultados se 
alinean con las propuestas de Cortéz et al. (2021) 
y Herrera-Nieves (2022) sobre la importancia de 
estos principios para crear entornos educativos 
inclusivos, y demuestran que la IAG puede faci-
litar su implementación efectiva en plataformas 
LMS como Moodle.

La relación entre usabilidad y DUA se evi-
dencia en la valoración positiva (87.77%) de 
aspectos como legibilidad, diversidad multime-
dia e iconografía, elementos que contribuyen 
simultáneamente a la accesibilidad y a la expe-
riencia de usuario. Sin embargo, la identificación 
de áreas de oportunidad en la segmentación de 
información y claridad estructural, junto con la 
experiencia negativa de 5% de usuarios, refleja 
lo planteado por Segovia-García (2022) sobre la 
necesidad de seguir transformando estos entor-
nos en espacios más accesibles y flexibles para 
todos los usuarios, independientemente de su 
nivel de familiaridad tecnológica. Por otro lado, 
estos resultados podrían explicarse por la diver-
sidad de perfiles de usuario, como señalan Abid 
et al. (2024) en su evaluación comparativa de 
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LMS, donde Moodle obtuvo puntuaciones varia-
bles en aspectos de navegación y personalización, 
dependiendo de la perspectiva del administrador 
o del usuario final.

Claude facilitó la creación de elementos visua-
les superficiales como iconografía SVG, contene-
dores HTML5 y paletas cromáticas. No obstante, 
aspectos fundamentales de usabilidad relaciona-
dos con sus funcionalidades críticas (fc) (estruc-
tura de navegación por bloques, el sistema de 
permisos por roles y la accesibilidad mediante 
lectores de pantalla) están predeterminados por el 
diseño base de Moodle (Hunt, 2013), su arquitec-
tura modular protege las fc en bibliotecas centrales 
no modificables sin comprometer futuras actuali-
zaciones, limitando las personalizaciones docentes 
al nivel de presentación mediante plugins y temas.

La experiencia documentada coincide con lo 
expuesto por Changoluisa et al. (2024) sobre el 
potencial de plataformas como Moodle para crear 
espacios virtuales personalizados que implemen-
ten estrategias inclusivas alineadas con el DUA, 
particularmente en la forma de presentar la in-
formación. No obstante, los resultados también 
sugieren que la accesibilidad y usabilidad no de-
penden exclusivamente de las capacidades téc-
nicas de la plataforma o de la IA utilizada, sino 
también de decisiones pedagógicas y de diseño 
que consideren la diversidad de usuarios y sus 
necesidades específicas de aprendizaje, así como 
de sus competencias digitales.

Es importante señalar que, aunque el uso con-
versacional de Claude para generar código HTML5 
resultó efectivo en este caso, no debe interpretarse 
como un sustituto del diseño instruccional fun-
damentado o del conocimiento pedagógico del 
contenido. Más bien, representa una herramienta 
complementaria que puede potenciar las capaci-
dades de los docentes para implementar principios 
DUA y mejorar la usabilidad de sus entornos virtua-
les, especialmente cuando carecen de habilidades 
técnicas avanzadas en programación o diseño web.

Finalmente, la relación entre los niveles de 
satisfacción con el diseño visual (4.39/5) y las 

valoraciones positivas sobre aspectos pedagógi-
cos como la diversidad de recursos y actividades, 
sugiere que el enfoque iconográfico desarrollado 
con apoyo de la IAG mejoró la estética, y contri-
buye al proceso de enseñanza-aprendizaje, como 
lo demuestran estudios previos de Mendoza et al. 
(2024) y Aguilar et al. (2024) sobre la valoración 
positiva de Moodle como herramienta mediadora 
en contextos educativos diversos. 

CONCLUSIONES

Los resultados confirmaron que aprovechar la IAG 
para producir interfaces educativas efectivas mejo-
ra la experiencia de aprendizaje en programas de 
posgrado, dando respuesta a la pregunta de inves-
tigación sobre la factibilidad de generar contenido 
iconográfico de calidad mediante asistencia de IA.

La metodología desarrollada representa un 
aporte al campo de la tecnología educativa al 
democratizar el acceso a herramientas de di-
seño avanzado, permitiendo que consideracio-
nes pedagógicas como los principios de DUA se 
materialicen en implementaciones técnicas sin 
requerir una especialización en desarrollo web. 
Esta integración entre pedagogía e IAG sugiere 
una alternativa para la transformación de los EVA 
tradicionales en espacios más inclusivos, atracti-
vos y funcionales que respondan a la diversidad 
de necesidades y estilos de aprendizaje presentes 
en la educación superior.

Las limitaciones presentes en el estudio son 
inherentes al diseño de caso, donde la muestra es 
reducida, por lo que la generalización de hallaz-
gos es limitada; tampoco se diferenció sobre los 
aspectos de satisfacción de usuarios proveniente 
del diseño generado por la IA contra las caracte-
rísticas propias de la plataforma, por lo que no se 
observó de manera directa el comportamiento de 
la navegación de los estudiantes.

Futuras investigaciones se deben de distinguir 
entre la satisfacción percibida y comportamientos 
reales de navegación. Se deberá explorar el uso de 
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IAG para evaluar su impacto en el aprendizaje a 
largo plazo e indagar sistemáticamente sobre ex-
periencias de usuarios con diferentes niveles de 
alfabetización digital y necesidades específicas. 
Asimismo, resultaría valioso difundir metodo-
logías estandarizadas para la interacción docen-
te-IA orientadas al diseño educativo, así como 
frameworks de evaluación que integren dimen-
siones de usabilidad web con principios pedagó-
gicos como el DUA, potenciando así la creación de 
ecosistemas digitales de aprendizaje más inclusi-
vos y efectivos. 
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ANEXO 1

Código empleado para construir la iconografía de la primera semana para incrustar en Moodle versión 4.2
 
<!-- Contenedor principal --> 
<div style=”background-color: #ffffff; padding: 15px; border-radius: 8px; box-shadow: 0 2px 4px rgba(0,0,0,0.1);”>     
    <!-- Botón desplegable del tema --> 
    <details style=”margin-bottom: 20px;”> 
        <summary style=”padding: 15px; background-color: #1e40af; color: white; cursor: pointer; border-radius: 8px; 

font-weight: bold; font-size: 18px;”> 
            Tema 1: Introducción a la Materia 
        </summary>         
        <!-- Contenedor de iconos --> 
        <div style=”padding: 20px; text-align: center;”>             
            <!-- Icono Libro - Con enlace --> 
            <a href=”#ENLACE_LIBRO” style=”text-decoration: none; display: inline-block; margin: 15px;”> 
                <div style=”width: 80px; height: 80px; border-radius: 50%; background-color: #EFF6FF; border: 2px solid 

#DBEAFE; display: inline-flex; align-items: center; justify-content: center; margin-bottom: 8px;”> 
                    <svg width=”40” height=”40” viewBox=”0 0 24 24” style=”color: #2563EB;”> 
                        <path fill=”none” stroke=”currentColor” stroke-width=”2” d=”M2 3h6a4 4 0 0 1 4 4v14a3 3 0 0 0-3-3H2z 

M22 3h-6a4 4 0 0 0-4 4v14a3 3 0 0 1 3-3h7z”/> 
                    </svg> 
                </div> 
                <div style=”color: #1E40AF; font-weight: bold;”>Libro</div> 
            </a> 
<!-- Icono Video - Con enlace --> 
            <a href=”#ENLACE_VIDEO” style=”text-decoration: none; display: inline-block; margin: 15px;”> 
                <div style=”width: 80px; height: 80px; border-radius: 50%; background-color: #F5F3FF; border: 2px solid 

#EDE9FE; display: inline-flex; align-items: center; justify-content: center; margin-bottom: 8px;”> 
                    <svg width=”40” height=”40” viewBox=”0 0 24 24” style=”color: #7C3AED;”> 
                        <path fill=”none” stroke=”currentColor” stroke-width=”2” d=”M23 7l-7 5 7 5V7z M1 5h15a2 2 0 0 1 2 

2v10a2 2 0 0 1-2 2H1z”/> 
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                    </svg> 
                </div> 
                <div style=”color: #5B21B6; font-weight: bold;”>Video</div> 
            </a> 
            <!-- Icono Actividad 1 - Con enlace --> 
            <a href=”#ENLACE_ACT1” style=”text-decoration: none; display: inline-block; margin: 15px;”> 
                <div style=”width: 80px; height: 80px; border-radius: 50%; background-color: #ECFDF5; border: 2px solid 

#D1FAE5; display: inline-flex; align-items: center; justify-content: center; margin-bottom: 8px;”> 
                    <svg width=”40” height=”40” viewBox=”0 0 24 24” style=”color: #059669;”> 
                        <path fill=”none” stroke=”currentColor” stroke-width=”2” d=”M12 19l7-7 3 3-7 7-3-3z M18 13l-1.5-7.5L2 

2l3.5 14.5L13 18l5-5z”/> 
                    </svg> 
                </div> 
                <div style=”color: #065F46; font-weight: bold;”>Actividad 1</div> 
            </a> 
            <!-- Icono Actividad 2 - Con enlace --> 
            <a href=”#ENLACE_ACT2” style=”text-decoration: none; display: inline-block; margin: 15px;”> 
                <div style=”width: 80px; height: 80px; border-radius: 50%; background-color: #FFF7ED; border: 2px solid 

#FFEDD5; display: inline-flex; align-items: center; justify-content: center; margin-bottom: 8px;”> 
                    <svg width=”40” height=”40” viewBox=”0 0 24 24” style=”color: #EA580C;”> 
                        <path fill=”none” stroke=”currentColor” stroke-width=”2” d=”M4 19.5A2.5 2.5 0 0 1 6.5 17H20 M6.5 

2H20v20H6.5A2.5 2.5 0 0 1 4 19.5v-15A2.5 2.5 0 0 1 6.5 2z”/> 
                    </svg> 
                </div> 
                <div style=”color: #9A3412; font-weight: bold;”>Actividad 2</div> 
            </a> 
            <!-- ICONO OCULTO - EVALUACIÓN 
            Para activar este icono, elimina las etiquetas de comentario (<!-- y --><!--) que lo rodean --> 
            <!-- 
            <a href=”#ENLACE_EVALUACION” style=”text-decoration: none; display: inline-block; margin: 15px;”> 
                <div style=”width: 80px; height: 80px; border-radius: 50%; background-color: #FEF2F2; border: 2px solid 

#FEE2E2; display: inline-flex; align-items: center; justify-content: center; margin-bottom: 8px;”> 
                    <svg width=”40” height=”40” viewBox=”0 0 24 24” style=”color: #DC2626;”> 
                        <path fill=”none” stroke=”currentColor” stroke-width=”2” d=”M9 11l3 3L22 4M21 12v7a2 2 0 0 1-2 2H5a2 

2 0 0 1-2-2V5a2 2 0 0 1 2-2h11”/> 
                    </svg> 
                </div> 
                <div style=”color: #991B1B; font-weight: bold;”>Evaluación</div> 
            </a> --> 
        </div> 
    </details> 
</div> 

Fuente: inteligencia artificial generativa Claude. 
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RESUMEN

Esta investigación analizó el comportamiento de 
la matrícula de nivel posgrado en México, identifi-
cando tendencias por modalidad educativa y tipo 
de financiamiento. Se trabajó bajo un enfoque 
cuantitativo, con diseño y alcance descriptivos, y 
análisis de diferencias de grupos, donde se reali-
zaron comparaciones del crecimiento de la matrí-
cula presencial y a distancia de nivel posgrado en 
universidades públicas y privadas en los últimos 
siete años. Los resultaron fueron que la matrícula 
de posgrado a distancia presentó un aumento de 
120 445 estudiantes en el ciclo escolar 2018-19 
a 236 753 estudiantes en el ciclo 2024-25, equi-
valente a 96.57%. Por su parte, la matrícula de 
posgrado presencial tuvo un incremento mínimo 
de 240 822 a 241 629 estudiantes, equivalente a 
0.34%. En lo que respecta al crecimiento del pos-
grado privado, este se debió principalmente al 
crecimiento de su matrícula a distancia, la cual 
pasó de 28% en el ciclo escolar 2018-19 a 44% en 
el ciclo 2024-25. Por su parte, el decremento del 
posgrado público se debió a la disminución de la 
matrícula presencial, la cual pasó de 33% a 28%. 
En conclusión, las universidades públicas en Mé-
xico deben reinventarse, diseñando modelos edu-
cativos dinámicos, flexibles e innovadores que 
den paso a los programas educativos a distancia. 

Palabras clave
Tendencias; posgrado; educación escolarizada; educación no 
escolarizada; universidades

ABSTRACT

This study analyzed the enrollment behavior 
at the postgraduate level in Mexico, identifying 
trends by educational modality and type of fun-
ding. A quantitative approach was employed, 
with a descriptive design and scope, as well as 
group difference analysis. Comparisons were 
made of the growth in face-to-face and distan-
ce postgraduate enrollment in public and pri-
vate universities over the past seven years. The 
results showed that distance postgraduate en-
rollment increased from 120,445 students in the 
2018–2019 academic year to 236,753 students 
in the 2024–2025 academic year, representing 
an increase of 96.57%. In contrast, face-to-fa-
ce postgraduate enrollment experienced only 
a minimal increase, from 240,822 to 241,629 
students, equivalent to 0.34%. Regarding the 
growth of private postgraduate education, this 
was mainly due to the expansion of distance en-
rollment, which rose from 28% in the 2018–2019 
academic year to 44% in the 2024–2025 aca-
demic year. Conversely, the decline in public 
postgraduate education was attributable to a de-
crease in face-to-face enrollment, which fell from 
33% to 28%. In conclusion, public universities in 
Mexico must reinvent themselves by designing 
dynamic, flexible, and innovative educational 
models that facilitate the development of distan-
ce education programs.

Keywords
Trends; Postgraduate Education; Face-to-Face Education; 
Distance Education; Universities
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INTRODUCCIÓN

Cambiar la forma de gestionar los datos en la 
educación superior es una decisión obligada 

a la hora de proyectarse como una institución 
exitosa a largo plazo. En esta era digital, las ins-
tituciones de educación superior (IES) enfren-
tan transformaciones profundas derivadas de la 
integración de tecnologías digitales que modifi-
can la enseñanza, el aprendizaje, la gestión y la 
producción del conocimiento (Unesco-IESALC, 
2023), donde cada segundo se generan datos y 
cada vez más organizaciones y empresas transi-
tan hacia la automatización de procesos. Por su 
parte, las universidades deben aprovechar toda 
esta información para potencializar su queha-
cer académico y administrativo. En este punto, 
Abnou et al. (2025) menciona que la automa-
tización de los procesos administrativos, como 
la matrícula, la gestión de cursos y la planifica-
ción de recursos, no solo reduce errores y agiliza 
los flujos de trabajo, sino que libera al personal 
para concentrarse en tareas de mayor valor es-
tratégico, permitiendo que las instituciones 
operen con mayor agilidad, eficiencia y foco en 
el estudiante.

No se debe perder de vista que las universi-
dades son aún el último eslabón en la formación 
de las personas, antes de incorporarse al mundo 
laboral. Con base en lo anterior, es imprescindi-
ble implementar estrategias de análisis de datos 
para identificar áreas de oportunidad y atender 
problemáticas educativas claves, principalmente 
para mejorar la educación superior en México. 

Tras siglos de una aparente continuidad en la forma 
de educar en la universidad, vivimos un momento 
disruptivo, que está propiciando una profunda trans-
formación del concepto de aprendizaje y de la docen-
cia en sí misma. Esto conlleva una actualización de 
la forma de operar en todas las áreas que abarca la 
universidad, que ha de realizarse apoyándonos en las 
posibilidades que la tecnología y los datos aportan en 
la sociedad digital actual (Camarillo, 2023, p. 73).

En los contextos educativos, los datos permi-
ten dejar a un lado las corazonadas, principalmen-
te porque, con base en análisis estratégico de los 
resultados, es posible tomar decisiones significati-
vas que no únicamente favorezcan a las IES para 
ampliar su cobertura, sino brindar respuestas a 
problemas institucionales que requieren atención 
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Analizar tendencias y 
comportamientos de la matrícula 

de nivel pregrado y posgrado 
en sus diferentes modalidades 
educativas, desde una mirada 

retrospectiva y prospectiva, nos 
brindaría un punto de partida, 
crítico y confiable para la toma 

de decisiones estratégicas

como es el caso de la deserción escolar, un pro-
blema multifactorial que desde hace tiempo se 
analiza e intenta reducir, pero que las mismas 
condiciones y factores cambiantes del mundo en 
que vivimos, aunado a la burocracia de los siste-
mas educativos, complican la generación de pro-
puestas efectivas. 

La analítica de datos se refiere al proceso sistemá-
tico de recopilar, procesar, analizar e interpretar 
grandes volúmenes de datos generados por estu-
diantes, docentes y procesos institucionales para 
obtener información significativa que guíe la toma 
de decisiones estratégicas, optimice recursos, mejo-
re los resultados educativos y profundice en la com-
prensión de prácticas académicas y administrativas 
(Coursera, 2025).

Analizar tendencias y comportamientos de 
la matrícula de nivel pregrado y posgrado en sus 
diferentes modalidades educativas, desde una mi-
rada retrospectiva y prospectiva, nos brindaría un 
punto de partida, crítico y confiable para la toma 
de decisiones estratégicas; aquí surge a colación 
lo mencionado por Parekh y Lord Bhikhu (2023) 

quienes señalan que es importante “estudiar el pa-
sado si quieres pronosticar el futuro”. Es decir, las 
experiencias pasadas pueden ayudarnos a enfren-
tar el futuro de una forma mucho más efectiva.

Por ejemplo, retomemos lo sucedido en 2020, 
cuando se desató la pandemia de la covid-19, y 
“universidades de todo el mundo tuvieron que ce-
rrar sus puertas, afectando a 1 570 millones de es-
tudiantes en 191 países” (Unesco, 2021b, p. 5). En 
México, la Secretaría de Educación Pública (SEP) 
indicó la “suspensión de actividad escolar presen-
cial” (SEP, 2020a, p. 3) y solicitó “preparar medi-
das académicas (impartición de clases por medios 
digitales a distancia) y de comunicación con los 
y las estudiantes para ajustes del calendario y 
programas” (SEP, 2020a, p. 4). La Organización 
de Estados Iberoamericanos (OEI) mencionaron 
que un total de 4 430 248 estudiantes de educa-
ción superior en México se vieron afectados (OEI, 
2020). Lo sucedido durante la pandemia se acer-
có a lo mencionado por San Martín (2015), quien 
aseguró que internet se convertiría en la principal 
fuente del saber, donde los estudiantes no única-
mente se quedarían con el conocimiento adqui-
rido en las sesiones de clases, sino que irían más 
allá, accediendo a diferentes fuentes de informa-
ción disponibles en la web.

Sin un análisis de datos retrospectivo y pros-
pectivo, difícilmente se identificarían los efec-
tos emanados de la pandemia de la covid-19, así 
como el comportamiento de la matrícula escolar 
de los programas educativos de nivel pregrado y 
posgrado. Por ejemplo, algunos estudios eviden-
ciaron que la pandemia revaloró de golpe la edu-
cación no escolarizada (término acuñado por la 
SEP, relacionado con programas educativos a dis-
tancia), después de ser una modalidad educativa 
que por sus características sui géneris, algunas 
universidades tradicionales no la consideraban 
de calidad. Contrario a lo que sucede hoy en día, 
donde se valora la innovación, la flexibilidad y la 
multiversidad para que ninguna persona con in-
terés de seguir formándose a lo largo de la vida se 
quede sin estudiar. 
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Durante este siglo, los grandes 
cambios tecnológicos y 
empresariales se basan en datos, 
la información que obtenemos de 
ellos da forma a las decisiones, 
impulsa la innovación y abre las 
puertas a oportunidades que quizá 
nunca hubiéramos considerado

La multiversidad, según David Garza (cita-
do por Ramírez, 2025), se caracteriza de mul-
tidisciplinariedad (desarrollo de diferentes 
habilidades), multimodalidad (presencial, híbri-
da y virtual), multiexperiencialidad (aprendizaje 
basado en retos y experiencias reales), multinsti-
tucionalidad (colaboración e interconexión entre 
diversas instituciones), multiorganizacionalidad 
(estructuras complejas que operan con múltiples 
organizaciones) y multiinteligencia (colaboración 
entre humanos y sistemas de inteligencia artifi-
cial). En otras palabras, después de la pandemia 
se ha puesto de manifiesto la importancia y “la 
necesidad de reducir la brecha digital para que 
nadie se quede atrás” (Unesco, 2021, p. 42), ade-
más de preparar a los estudiantes para un mundo 
incierto y cambiante.

La Comisión Internacional sobre los Futuros 
de la Educación de la Unesco, considera a la edu-
cación como un factor clave del desarrollo social y 
económico. Los gobiernos y la sociedad civil reco-
nocen ampliamente que la educación será impres-
cindible para avanzar hacia la igualdad de género, 
la consecución de resultados en materia de salud y 
bienestar, la preparación para el mundo del traba-
jo, así como para el apoyo a una ciudadanía com-
prometida y democrática (Unesco, 2021a). 

En este sentido, para alinear esfuerzos, es 
imprescindible que las IES incorporen métodos, 
técnicas y estrategias de Big Data y Business In-
telligence para analizar a través de los datos, no 
únicamente el comportamiento de la matrícu-
la escolar de los programas educativos de nivel 
pregrado y posgrado a través de los diferentes 
campos amplios de formación, sino también 
identificar cuáles son las modalidades educativas 
de mayor y menor demanda y crecimiento, valo-
rando aspectos claves relacionados con la flexibi-
lidad, equidad e inclusión.  En concreto, que las 
instituciones asuman desafíos y busquen cons-
tantemente nuevas ideas y formas para lograr 
un mayor desarrollo de los docentes, alumnos 
y la propia institución como lo señala la Unesco 
(2016, p. 31).

Actualmente, la información es el activo más 
valioso y la fuente de riesgo más importante en las 
empresas u organizaciones, inclusive en las uni-
versidades. Derrick (2025) menciona que los da-
tos son valiosos, pero solo si entendemos cómo 
usarlos. Los datos han cobrado fuerza en las 
dos últimas décadas, impulsados por las nue-
vas tecnologías como la inteligencia artificial. 
Otras tecnologías son “los aplicativos Big Data 
y Business Intelligence, los cuales resurgieron 
con mayor valor en la primera década del siglo 
XXI, con el objetivo de centralizar fuentes de 
información, analizar los datos y observar, así 
como predecir su comportamiento en el tiem-
po” (Gómez, 2018, p. 13). Durante este siglo, los 
grandes cambios tecnológicos y empresariales 
se basan en datos, la información que obtene-
mos de ellos da forma a las decisiones, impulsa 
la innovación y abre las puertas a oportunida-
des que quizá nunca hubiéramos considerado.

La utilización de la analítica en educación ha crecido 
gradualmente en los últimos años por las siguientes 
razones: aumento sustancial en la cantidad de datos 
educativos, una mejora en los estándares de los for-
matos de datos, avances en la programación de apli-
caciones educativas, incremento en la tecnología de 
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procesamiento y almacenamiento, e incremento de 
herramientas de cuantificación y visualización de los 
datos (Amaya et al., 2020, p. 170).

Hablemos de cobertura, la SEP (2013), a tra-
vés de su Programa Sectorial de Educación 2013-
2018, mencionó que para 2018 se alcanzaría una 
cobertura de educación superior de 40%, pero en 
sus Cifras del Sistema Educativo Nacional 2017-
2018 se evidencia que apenas se alcanzó 38.4% 
de cobertura en educación superior (SEP, 2018). 
En este mismo ejercicio de análisis de cobertura, 
la SEP (2020), en su Programa Sectorial de Edu-
cación 2020-2024, mencionó que para 2021 se 
alcanzaría una cobertura de educación superior 
de 44.3%, pero en sus Cifras del Sistema Educa-
tivo Nacional 2020-2021 se identificó que apenas 
se alcanzó 42% de cobertura en educación supe-
rior (SEP, 2021), incluyendo los sistemas escola-
rizados y no escolarizados. Según la SEP (2020), 
para 2024 se pretendía alcanzar una cobertura 
de educación superior de 50%, pero el Programa 
Sectorial de Educación 2025-2030 señala que 
“durante el ciclo escolar 2023-2024, casi 5.4 mi-
llones de jóvenes cursaron estudios superiores 
en cerca de 9 mil escuelas pertenecientes a 4 mil 
609 instituciones educativas. Sin embargo, solo 

43.8% de las personas entre 18 y 22 años estuvie-
ron inscritas” (SEP, 2025, p. 15).

Para el ciclo escolar 2025-2026 el escenario 
educativo es complejo y difícil sino se acompaña 
de políticas públicas que promuevan la construc-
ción de modelos educativos flexibles y dinámicos 
en las universidades que den paso a la educación 
no escolarizada, principalmente para buscar la 
diversificación de la oferta educativa, además de 
atender las nuevas demandas educativas de los 
estudiantes. En el informe The Future of Higher 
Education, donde se presentan los siete pilares 
del futuro de la educación para 2030, se mencio-
na que no se puede tener modelos 100% virtuales 
o presenciales, y que se debe trabajar en espectros 
híbridos (Valenzuela et al., 2022).

Durante años la SEP clasificaba los programas 
educativos en dos modalidades: escolarizada y 
no escolarizada, pero desde el ciclo escolar 2022-
2023 la estadística educativa de la SEP cambió, 
clasificando a los programas en tres modalidades: 
escolarizada, no escolarizada y mixta. La modali-
dad escolarizada se caracteriza por la asistencia 
regular y presencial de los estudiantes a las ins-
talaciones de la institución educativa; el proceso 
de enseñanza-aprendizaje se desarrolla de mane-
ra sincrónica, con horarios, calendarios y planes 
de estudio establecidos, donde la interacción en-
tre docentes y alumnado ocurre de forma física y 
continua en el aula de clases. Por su parte, la mo-
dalidad no escolarizada se distingue por la ausen-
cia de asistencia física sistemática a la institución 
educativa; el aprendizaje se realiza principal-
mente a través de medios de comunicación tec-
nológicos, plataformas electrónicas y materiales 
didácticos digitales, lo que brinda flexibilidad de 
tiempo y espacio al estudiantado. Por último, la 
modalidad mixta combina elementos de las mo-
dalidades escolarizada y no escolarizada; en este 
esquema el proceso de enseñanza-aprendizaje in-
tegra actividades presenciales y no presenciales, 
alternando el uso de aulas físicas con entornos 
virtuales de aprendizaje (Cámara de Diputados 
del H. Congreso de la Unión, 2022).

Para el ciclo escolar 2025-2026 el 
escenario educativo es complejo 

y difícil sino se acompaña de 
políticas públicas que promuevan 

la construcción de modelos 
educativos flexibles y dinámicos 

en las universidades que den paso 
a la educación no escolarizada
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Después de la pandemia de la 
covid-19, y derivado del tránsito 
de algunos programas educativos 
tradicionales hacia programas 
educativos más flexibles en las 
IES, la SEP definió tres categorías 
de modalidades: escolarizada, no 
escolarizada y mixta

Con relación al posgrado en México, tema 
principal de esta investigación, es importante 
señalar que el crecimiento de su matrícula en los 
últimos siete años fue de 32.41%. Es decir, del 
ciclo escolar 2018-2019 al 2024-25 la matrícula 
aumentó de 361 267 a 478 382 estudiantes, res-
pectivamente (SEP, 2025). Desde una perspectiva 
de análisis de datos educativos, no es significati-
vo identificar únicamente la tasa de crecimiento, 
tal vez sea importante conocerla como referen-
cia, pero lo relevante es identificar las causas que 
generaron este crecimiento y eso únicamente se 
identifica a través de la analítica de datos, donde, 
por ejemplo, podemos analizar el crecimiento de 
la matrícula escolarizada frente a la no escolari-
zada, así como el crecimiento de la matrícula de 
nivel posgrado que tuvieron las IES públicas en-
frentado a las IES privadas a nivel nacional. 

El objetivo de esta investigación es analizar 
el comportamiento de la matrícula de nivel pos-
grado en México, identificando tendencias por 
modalidad educativa (escolarizada y no escolari-
zada) y tipo de financiamiento (pública y priva-
da), surgiendo de lo anterior la siguiente pregunta 
de investigación: ¿cuáles son las tendencias del 
posgrado en México en la era digital?

METODOLOGÍA

Se trabajó bajo un enfoque cuantitativo, con dise-
ño y alcance descriptivos, además de un análisis 
de diferencias de grupos, donde se realizaron in-
ferencias sobre las comparaciones del crecimien-
to de la matrícula escolarizada y no escolarizada 
de nivel posgrado en IES públicas y privadas, 
así como tendencias sobre el estado cronológi-
co del comportamiento matricular desde el ciclo 
escolar 2018-2019 hasta el 2024-2025. Para el 
análisis de tendencias, predicciones y escenarios 
prospectivos de la matrícula de posgrado, se uti-
lizó la técnica estadística de modelado de series 
de tiempo mediante suavizamiento exponencial 
(ETS – Exponential Smoothing), implementada 

a través del proceso de forecasting del aplicativo 
Power BI de Microsoft. Esta técnica permite des-
componer la serie temporal en sus componentes 
de nivel, tendencia y estacionalidad, a partir del 
comportamiento histórico de los datos, generan-
do proyecciones futuras. Por otra parte, el modelo 
estima intervalos de confianza al 95%, calculados 
con base en la variabilidad de la serie y el error de 
predicción, lo que permite evaluar la incertidum-
bre asociada a los resultados generados.

Como se mencionó con anterioridad, hasta 
el ciclo escolar 2021-2022 la SEP clasificaba los 
programas educativos en dos modalidades: es-
colarizada y no escolarizada, donde los progra-
mas de modalidad presencial se definían como 
escolarizados, mientras que los programas de 
modalidades a distancia se establecían como 
no escolarizados. Después de la pandemia de la 
covid-19, y derivado del tránsito de algunos pro-
gramas educativos tradicionales hacia programas 
educativos más flexibles en las IES, la SEP defi-
nió tres categorías de modalidades: escolariza-
da, no escolarizada y mixta. Para efectos de esta 
investigación, se organizaron los datos con base 
en programas escolarizados y no escolarizados, 
principalmente porque los datos que se analiza-
ron en este estudio involucran los últimos siete 
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años, desde el ciclo escolar 2018-2019 (antes de 
la pandemia) hasta el 2024-2025 (después de la 
pandemia), donde los programas presenciales 
se definieron como escolarizados, y los progra-
mas abiertos, mixtos o híbridos y en línea como 
no escolarizados. Esta integración, organización 
y clasificación de los datos permitirá analizar la 
matrícula de nivel posgrado con mayor precisión, 
identificando con claridad su comportamiento a 
través de tendencias, predicciones y escenarios 
prospectivos.

Los datos utilizados son emanados del For-
mato 911, correspondiente a la estadística de la 
SEP, y publicados por la Dirección General de 
Planeación, Programación y Estadística Educa-
tiva a través de los documentos denominados: 
“Principales Cifras del Sistema Educativo Nacio-
nal”. Se analizó la matrícula de estudiantes de 
14 809 programas educativos de nivel posgrado 
(especialidad, maestría y doctorado), distribuidos 
en 3 635 IES públicas y privadas. 

Para el análisis de datos se utilizaron técni-
cas de Big Data y Business Intelligence, así como 
aplicativos tecnológicos como Power BI y Tableu 
para el diseño de dashboard, además de Ms Excel 
para la organización y estructuración de los datos, 

así como para garantizar la calidad del dato. En 
la figura 1 se definen las etapas para el análisis de 
datos relacionados con las tendencias del posgra-
do en México.

Las cinco etapas del proceso de análisis de da-
tos: seleccionar fuentes de datos, calidad del dato, 
diseño de dashboard e informes, interpretación 
de análisis de datos y toma de decisiones, deben 
estar orientadas hacia un objetivo en específico, 
de no ser así, es probable perderse en el univer-
so de los datos. Este es un proceso sistemático de 
evaluación y análisis de grandes conjuntos de da-
tos, y ofrece un inmenso potencial para transfor-
mar la educación a nivel global. Al aprovechar el 
poder de los datos, las instituciones pueden desde 
personalizar las experiencias de aprendizaje, has-
ta utilizarlos para mejorar su capacidad de gestión 
(Sekundar et al., 2025). En este ejercicio de ana-
lítica, es importante no perder de vista que tener 
muchos datos no será de gran aporte si no somos 
capaces de extraer información y conocimiento a 
partir de estos. Es decir, es imprescindible dispo-
ner de información relevante, segura y actualizada 
sobre el desempeño de la institución, además de 
trabajar en su estructura para realizar diagnósticos 
precisos, definir objetivos institucionales realistas 

TOMA DE DECISIONES. En esta etapa se toman decisiones con base en los resultados de análisis de datos, 
identificando áreas de oportunidad, así como opciones de solución a problemas y necesidades institucionales.

INTERPRETACIÓN DE ANÁLISIS DE DATOS. En esta etapa se interpretan los dashboards e informes, 
identificando factores e incidencias con el apoyo de análisis descriptivos, predictivos y prescriptivos con 
intérvalos de confianza.

DISEÑO DE DASHBOARD E INFORMES. En esta etapa se diseñan los dashboard e informes que 
potencialicen los datos a través de técnicas y estrategias de big data y business intelligence.

CALIDAD DEL DATO. En esta etapa además de aplicar técnicas de limpieza del dato, también se 
organizan y estructuran las bases de datos con base en las necesidades de información.

SELECCIONAR FUENTES DATOS. En esta etapa se seleccionan e identifican las bases de datos, las 
cuales pueden ser internas o externas, con datos estructurados y no estructurados.

ETAPA 05

ETAPA 01

ETAPA 02

ETAPA 03

ETAPA 04

Figura 1. Proceso de analítica de datos.
Fuente: elaboración propia.
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para que se puedan cumplir a través de resultados 
significativos que, a lo largo del tiempo, puedan 
ser evaluados (Sánchez, 2025). 

RESULTADOS

En la gráfica 1 se muestra el análisis del crecimien-
to del posgrado por modalidad educativa en los úl-
timos siete años, es importante mencionar que la 
matrícula analizada corresponde a programas edu-
cativos de especialidades, maestrías y doctorados. 
Como se puede apreciar, la matrícula de posgrado 
no escolarizada en IES de México ha crecido de 
manera sostenida en los últimos siete años, pasan-
do de 33% en el ciclo escolar 2018-19 a 49% en el 
ciclo 2024-25. Por su parte, la matrícula de posgra-
do escolarizado ha disminuido de 67% en el ciclo 
escolar 2018-19 a 51% en el ciclo 2024-25. 

En la gráfica 2 se analizan las tendencias del pos-
grado por modalidad educativa y, como es posible 
distinguir, la matrícula de posgrado no escolarizada 
presentó un aumento de 120 445 estudiantes en el 
ciclo escolar 2018-19 a 236 753 estudiantes en el ci-
clo 2024-25, teniendo un incremento porcentual 
de 96.57%. Por su parte, la matrícula de posgrado 

escolarizado presentó un incremento mínimo de 
240 822 estudiantes a 241 629 estudiantes, equi-
valente a 0.34%, menor a 1 punto porcentual en 
los mismos ciclos escolares.
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MODALIDAD EDUCATIVA: Escolarizada No escolarizada

Gráfica 1. Crecimiento del posgrado por modalidad 
educativa.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula 
escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base 
de datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 

Gráfica 2. Tendencias del posgrado por modalidad educativa.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 
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En la gráfica 3 se analiza el crecimiento del 
posgrado por tipo de financiamiento, donde es 
posible apreciar que la matrícula de posgrado pri-
vada ha crecido de manera sostenida en los últi-
mos siete años, pasando de 61% en el ciclo escolar 
2018-19 a 66% en el ciclo 2024-25. Por su parte, 
la matrícula de posgrado pública ha disminuido 
de 39% en el ciclo escolar 2018-19 a 34% en el ci-
clo 2024-25. 

En la gráfica 4 se analizan las tendencias del 
posgrado por tipo de financiamiento, evidenciando 

que la matrícula de posgrado privada presentó un 
aumento de 221 756 estudiantes en el ciclo escolar 
2018-19 a 315 477 estudiantes en el ciclo 2024-25, 
teniendo un incremento porcentual de 42.26%. 
Por su parte, la matrícula de posgrado público tuvo 
un incremento menor de 139 511 estudiantes a 
162 905 estudiantes en los mismos ciclos esco-
lares, teniendo un incremento de 16.77%. 

Con base en los datos presentados en las gráfi-
cas 5a y 5b, el crecimiento del posgrado privado de 
61% a 66% entre los ciclos escolares del 2018-19 al 

Gráfica 3. Crecimiento del posgrado por tipo de financiamiento.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 

Gráfica 4. Tendencias del posgrado por tipo de financiamiento.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 
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2024-25, se debió principalmente al crecimiento 
de su matrícula no escolarizada, la cual pasó de 
28% a 44%. Por su parte, la matrícula escolari-
zada del posgrado privado disminuyó de 33% a 
22%.

En las gráficas 6a y 6b se analiza el crecimiento 
del posgrado público por modalidades educativas, 
donde se puede apreciar que el decremento del 
posgrado público de 39% a 34% entre los ciclos 
escolares del 2018-19 al 2024-25 se debió princi-
palmente a la disminución de su matrícula esco-
larizada, la cual pasó de 33% a 28%. Aunado a lo 
anterior, la matrícula no escolarizada del posgrado 

público, después de siete años, únicamente au-
mentó 1 punto porcentual, es decir, de 5% a 6%. 

En la gráfica 7, desde una visión prospectiva, 
se analiza el futuro del posgrado desde la moda-
lidad escolarizada. Con base en los resultados del 
análisis prospectivo, para el ciclo escolar 2026-
2027 se vislumbra un decremento de la matrícula 
de posgrado escolarizada. Es decir, se pronostica 
que un total de 239 739 estudiantes se inscribirán 
en programas educativos escolarizados, con un 
intervalo de confianza de 95%, y con límites su-
perior e inferior de 248 305 y 231 173 estudiantes 
respectivamente. 

 

Gráfica 5a. Crecimiento de matrícula de posgrado por financiamiento privado.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 

Gráfica 5b. Crecimiento de la matrícula de privada por modalidad educativa.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 
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Gráfica 6a. Crecimiento de matrícula de posgrado por financiamiento público.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 

Gráfica 6b. Crecimiento de la Matrícula de Pública por Modalidad Educativa.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 

Gráfica 7. Prospectiva del posgrado por modalidad escolarizada.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025. 
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En la gráfica 8, desde una visión prospectiva, 
se analiza el futuro del posgrado desde la modali-
dad no escolarizada. Con base en las tendencias de 
los últimos seis años, se vislumbra que la matrícu-
la de posgrado no escolarizada continuará con un 
crecimiento sostenido. Es decir, se pronostica que 
en el ciclo escolar 2026-27 un total de 285 623 es-
tudiantes se inscribirán en programas educativos 
no escolarizados, con un intervalo de confianza de 
95% y con límites superior e inferior de 293 312 y 
277 934 estudiantes respectivamente.

DISCUSIÓN

Entre los ciclos escolares 2010-2011 y 2020-
2021 la matrícula de posgrado en México pasó 
de 208.2 mil estudiantes a 403.3 mil estudian-
tes, casi duplicándose en tan solo diez años. En 
términos porcentuales, este crecimiento repre-
sentó un incremento de 93.7%. El segmento de 
estudiantes de posgrado con mayor representa-
ción corresponde al nivel de maestría (Álvarez & 
Carrillo, 2023). Ahora bien, si hacemos un poco 
de memoria, en el ciclo 2020-2021 se presentó 
la contingencia por la covid-19, donde todos los 
sistemas educativos tuvieron que transitar hacia 
la virtualidad, incluyendo los posgrados (espe-
cialidades, maestrías y doctorados). Este transi-

to detonó la matrícula de posgrado en México, 
pasando de 403.3 mil estudiantes a 478.3 mil 
estudiantes, entre los ciclos 2020-2021 y 2024-
2025. Es decir, en tres años se tuvo un incremen-
to de 18.6%, donde los estudios de maestría son 
todavía los que presentan mayor matrícula con 
317.8 mil estudiantes, seguido de las especialida-
des con 87.6 mil estudiantes y, en tercer lugar, el 
doctorado con 72.7 mil estudiantes. 

Desagregando las características de la matrícu-
la de posgrado, es relevante mencionar que en los 
últimos años se ha registrado un incremento en el 
número de mujeres que acceden a las maestrías y 
doctorados en México (Piñero et al., 2021). Por su 
parte, Lechuga et al. (2018) también corroboran 
que la participación de las mujeres es mayor que 
la de los hombres en casi cinco puntos porcentua-
les; tal es el caso que en el ciclo escolar 2023-24, 
76% de los nuevos estudiantes universitarios son 
mujeres (CLACSO, 2024). Este fenómeno no pasa 
en todos los países de Latinoamérica, en la mayo-
ría el número de estudiantes varones es superior 
al de las mujeres. En México, derivado de esta in-
vestigación se identificó que en el ciclo 2024-2025, 
del total de 478.3 mil estudiantes de nivel pos-
grado, 272.7 mil estudiantes son mujeres y 205.6 
mil estudiantes son hombres. En otras palabras, 
actualmente 57% de la matrícula de posgrado se 
compone de mujeres y el 43% de hombres.

Figura 8. Prospectiva del posgrado por modalidad no escolarizada.
Fuente: elaboración propia, con información estadística de matrícula escolar de la Secretaría de Educación Pública (SEP), Formato 911 [Base de 
datos administrativa]. Ciclos escolares 2018-2019 a 2024-2025.
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CONCLUSIONES

La analítica es el engrane más importan-
te que mueve y brinda valor a los datos, 
también potencializa el quehacer de las 
personas para alcanzar las metas y objeti-
vos institucionales. El análisis de datos es 
la recopilación, transformación y visua-
lización de información estratégica para 
sacar conclusiones, hacer predicciones e 
impulsar una toma de decisiones funda-
mentada. Los datos evolucionan con el 
tiempo, lo que significa que la analítica 
puede darnos nueva información a lo lar-
go de su ciclo de vida. 

Los datos están en todas partes, se usan 
y se crean cada segundo. La analítica de 
datos no es nueva, por ejemplo hoy en día 
no hay empresa que tome decisiones con 
base en la intuición, es decir, toman deci-
siones a partir de datos. Hablar de análisis 
de datos en el sector educativo es relativa-
mente nuevo y son pocas las universidades 
que lo utilizan para resolver problemáti-
cas institucionales e identificar áreas de 

oportunidad. Esta investigación pretende 
apoyar a las IES públicas y privadas en 
la toma de decisiones relacionadas con la 
oferta educativa del posgrado, para ello se 
analizó el comportamiento de la matrícula 
de nivel posgrado en México, identifican-
do tendencias por modalidad educativa 
(escolarizada y no escolarizada) y tipo de 
financiamiento (pública y privada). 

Ante la pregunta de investigación: 
¿cuáles son las tendencias del posgrado 
en México en la era digital?, y con base en 
análisis predictivos, se identificó que para 
el ciclo escolar 2026-2027 se vislumbra un 
decremento de la matrícula de posgrado 
escolarizada. Es decir, se pronostica que 
un total de 239 739 estudiantes se inscri-
birán en programas educativos escolariza-
dos, con un intervalo de confianza de 95% 
y con límites superior e inferior de 248 305 
y 231 173 estudiantes respectivamente. Por 
otra parte, la matrícula de posgrado no es-
colarizada continuará con un crecimiento 
sostenido. En concreto, se pronostica que 
en el ciclo escolar 2026-27 un total de 285 
623 estudiantes se inscribirán en progra-
mas educativos no escolarizados, con un 
intervalo de confianza de 95% y con lími-
tes superior e inferior de 293 312 y 277 934 
estudiantes respectivamente. 

El posgrado en México presenta ten-
dencias sostenidas, donde se vislumbra un 
incremento de la matrícula no escolariza-
da y un decremento de la matrícula escola-
rizada con base en análisis retrospectivos 
y prospectivos, donde la mayor matrícula 
se conformará por mujeres. En este senti-
do, las IES, con el apoyo de políticas pú-
blicas y apoyos gubernamentales, deben 
rediseñar sus estrategias de cobertura 
para incorporar y reincorporar un mayor 
número de hombres en los programas 
educativos de posgrado. Por otro lado, las 
IES también deben rediseñar sus modelos 

El posgrado en México presenta 
tendencias sostenidas, donde 

se vislumbra un incremento de 
la matrícula no escolarizada y 

un decremento de la matrícula 
escolarizada con base en análisis 

retrospectivos y prospectivos, 
donde la mayor matrícula se 

conformará por mujeres
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educativos para que sean más dinámicos, 
flexibles e innovadores y den paso a los 
programas educativos no escolarizados 
(abiertos, mixtos o híbridos y en línea), 
principalmente si pretenden mantener su 
hegemonía en su región. 

Después de la pandemia de la covid-19 
los estudiantes que experimentaron estu-
diar desde casa, obligados por las restric-
ciones sanitarias, pusieron a prueba sus 
aptitudes de autoaprendizaje y autoges-
tión, desarrollando competencias digitales 
que no tenían, pero que ahora los empode-
ran. Asimismo, identificaron el valor de la 
flexibilidad, estudiando a través de progra-
mas educativos abiertos, mixtos o híbridos 
y en línea, donde tuvieron la oportunidad 
de administrar su tiempo para seguir for-
mándose a lo largo de la vida, sin descuidar 
lo más importante: su familia y trabajo.
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manuscrito y del proceso de dictaminación.
Publicará disculpas, correcciones, aclaraciones o 
retractaciones cuando sea necesario.
La información obtenida del proceso de revisión no será 
utilizada para obtener algún beneficio personal.
El editor garantiza la responsabilidad de los autores y 
revisores, además de asegurar la calidad y valor moral 
de la revista.

Para envío de colaboraciones registrarse en: www.udgvirtual.udg.mx/apertura
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