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Extracto

El uso de herramientas de inteligencia artificial (IA) en la educacion superior ha transformado la forma
en que los estudiantes (hombres y mujeres) se enfrentan a sus tareas. Su capacidad para resolver
tareas en cuestion de segundos la convierten en una herramienta atractiva, aunque puede conllevar
riesgos para su aprendizaje si no se usa bien. Este estudio analiza como el tipo de tarea —delegable
o soportada- influye en la experiencia de aprendizaje del alumnado cuando utiliza IA. A través de dos
estudios experimentales con estudiantes universitarios de Ciencias Sociales, se examinan las variables
de aprendizaje percibido, el esfuerzo percibido, la agencia del estudiante (toma las decisiones o las
delega), la propiedad psicoldgica sobre la tarea y el sindrome del impostor que experimenta el alumna-
do. Los resultados muestran que el disefio de la tarea tiene un impacto significativo en la experiencia
del estudiante y en su percepcién de propiedad e impostor. Ademas, se evidencia un efecto temporal
donde las autopercepciones sobre la tarea cambian con el tiempo. Se concluye que una integracion
efectiva de la IA requiere tanto de un disefio instruccional cuidadoso por parte del docente como de
una formacion y buenas practicas de los estudiantes en el uso de estas herramientas.

Palabras clave: educacion superior; sindrome del impostor; propiedad psicoldgica; experiencia
del estudiante; efecto durmiente; inteligencia artificial (IA); delegacion de tarea.

Recibido: 20-05-2025 | Aceptado: 30-07-2025 | Publicado: 08-01-2026

Coémo citar: Batista-Toledo, S. y Gavilan, D. (2026). ¢ Lo hice yo o lo hizo la inteligencia artificial?: impacto de
la inteligencia artificial en la propiedad psicolégica y el sindrome «impostor» de los estudiantes
en la educacion superior. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33, 7-33. https://doi.org/10.51302/
tce.2026.24625
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This paper has won the 1st Financial Studies 2025 Award in the category of Education and New
Technologies. The jury members were: D.2 Gema Bernal Bravo, D. Gonzalo Romero, D.? Belén Saenz-Rico
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Extracto

The use of artificial intelligence (Al) tools in higher education has transformed how students (men
and women) approach academic tasks. Their ability to solve problems within seconds makes them
highly attractive, though they may pose risks to student learning if not used appropriately. This study
examines how the type of task —delegable or supported- affects students’ learning experience when
using Al. Through two experimental studies conducted with undergraduate Social Sciences stu-
dents, the research explores perceived learning, perceived effort, student agency (makes decisions
or delegates them), psychological ownership of the task, and impostor syndrome. The findings show
that task design significantly impacts students’ learning experience, particularly in how they perceive
authorship and feelings of impostorism. Moreover, a temporal effect is observed, where students’
self-perceptions about the task evolve over time. The study concludes that effective integration of Al
requires both careful instructional design by educators and appropriate student training and practices
in using such tools.

Keywords: higher education; impostor syndrome; psychological ownership; student experience;
sleeper effect; artificial intelligence (Al); task delegation.
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1. Introduccidn

Diez millones. Ese es el nimero de consultas que se registran en un solo dia en ChatGPT,
que en noviembre de 2023 alcanzo los 100 millones de usuarios semanales (Lammertyn,
2024). Uno de los entornos donde mas se utiliza es en el ambito de la educacién superior.
La capacidad de la IA para resolver trabajos de clase en cuestion de segundos —con una
calidad mas que aceptable- hace que sea una herramienta muy atractiva para los estu-
diantes. No obstante, entre los estudiantes que hacen uso de la IA, unos la emplean como
un recurso complementario para profundizar su comprension y fortalecer su aprendizaje, y
otros la utilizan como un medio para evitar el esfuerzo cognitivo, es decir, como una susti-
tucion del proceso de aprendizaje (Sutrisman et al., 2024).

El uso de la IA en la educacion, especialmente en la educacién superior, es reconocido y
fomentado por las propias instituciones. Universidades de prestigio como Harvard o la Univer-
sidad de Pekin incluyen en sus sitios web informacion sobre tipos de IA, protocolos de uso,
consideraciones éticas y materiales de apoyo para docentes y estudiantes. Estas institucio-
nes han consolidado su liderazgo en la materia gracias a estrategias como la colaboracién
con otras universidades y empresas tecnologicas o la transformacion de sus programas aca-
démicos. Sin embargo, en Europa, su integracién aun se encuentra en una etapa incipiente,
en comparacion con contextos como el chino o el estadounidense (Pedrefio Mufioz et al.,
2024). Las universidades afrontan diversos desafios para una integracion efectiva, que van
desde cuestiones éticas y de privacidad hasta la redefinicion de competencias y el acceso
equitativo a estas herramientas. Entre todos ellos, uno de los principales desafios es la ade-
cuada incorporacién de la IA en los procesos de aprendizaje (Pedrefio Mufioz et al., 2024).

El impacto de la IA es visible en los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
Su integracion mejora la personalizacion del aprendizaje, ofrece retroalimentacion inmediata
y automatiza tareas administrativas, lo que enriquece la experiencia educativa (Slimi, 2023).
También contribuye al desarrollo de nuevas habilidades y competencias necesarias para
el mundo laboral (Slimi, 2023). No obstante, su implementacion conlleva riesgos: puede in-
troducir sesgos, facilitar el plagio y ofrecer informacion inexacta, ademas de originar una
potencial pérdida de creatividad y suscitar dilemas éticos y morales (Ghotbi y Ho, 2021).
A pesar de ello, los estudiantes mantienen una actitud positiva hacia su uso, reconociendo
su potencial formativo (Gherhes y Obrad, 2018).

Actualmente, los estudiantes estan usando la IA para solucionar las mismas tareas que

hasta ahora resolvian ellos mismos (Nypadymka et al., 2024). Es decir, los docentes no han
adaptado las actividades al uso de esta herramienta, generando una brecha entre el ob-
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jetivo pedagdgico de la tarea y la experiencia real de aprendizaje que tiene el estudiante
(Alharbi, 2024). Enfrentarse a una tarea «delegable», entendida como aquella que puede
ser resuelta integramente por una herramienta externa, en lugar de una tarea «soportada»,
que exige la participacion activa del estudiante en el proceso de resolucion, puede impul-
sar a los estudiantes a descargar el esfuerzo cognitivo en la herramienta. Esto podria tener
implicaciones negativas en su experiencia de aprendizaje, con consecuencias mas alla del
ambito educativo. Un uso continuado y no reflexivo de estas herramientas puede derivar
en carencias —reales o autopercibidas— de competencias para la resolucién de problemas
en el ambito profesional (Gerlich, 2025).

A pesar de las implicaciones positivas mencionadas que aporta la IA, no se ha abordado
el papel que desempefia el disefio de las tareas en el impacto que la IA tiene sobre la expe-
riencia de aprendizaje del estudiante. Por ello, el principal objetivo de este trabajo es analizar
el efecto que tiene el tipo de tarea cuando se hace uso de la IA en el aprendizaje percibido del
estudiante, el grado de esfuerzo realizado y la medida en que el estudiante delega la toma de
decisiones en la resolucion de la tarea. Asimismo, se examina como el uso de la IA influye en
el sentimiento de propiedad del estudiante sobre la tarea realizada y en su posible autopercep-
cibn como impostor, considerando la evolucion de estas percepciones a lo largo del tiempo.

Para alcanzar estos objetivos, se adopta una metodologia experimental basada en dos
estudios realizados con una muestra de estudiantes universitarios de Ciencias Sociales.
Cada estudio compara distintos grupos expuestos a variaciones en el disefio de la tarea y
en el uso de la IA durante su resolucion, evaluando los efectos percibidos tras completar la
actividad. Los resultados obtenidos de este trabajo se espera que contribuyan a proporcio-
nar informacion del papel que tiene el disefio de tareas en una educacion superior con IA,
de manera que se aproveche el potencial de esta herramienta sin comprometer el aprendi-
zaje activo del estudiante. El trabajo estara organizado en dos estudios:

Estudio 1. Se analiza el efecto de realizar una tarea delegable sin A versus llevar a cabo la misma
tarea utilizando IA.

Estudio 2. Se examina la experiencia de aprendizaje al completar una tarea delegable con 1A ver-
Sus realizar una tarea soportada con IA y la evolucion de sus efectos con el tiempo.

Por ultimo, se discuten los resultados y se abordan las limitaciones y las conclusiones
encontradas.

2. Revision de literatura e hipotesis

La accesibilidad a la IA en la educacion superior esta provocando un cambio significativo
en el modo en que los estudiantes se enfrentan sus obligaciones académicas. La rapidez
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y facilidad de la IA para resolver actividades académicas ha hecho que estas herramientas
estén siendo adoptadas por los estudiantes para resolver tareas, preparar presentaciones
o estudiar (Isave, 2024).

Estudios recientes indican que los entornos de aprendizaje que incorporan tecnologia
tienden a ser mas eficaces que los entornos tradicionales (Papaioannou et al., 2023). En
concreto, la IA puede mejorar la comprensién del material y facilitar el aprendizaje auténo-
mo si se utiliza de forma adecuada (Sutrisman et al., 2024). No obstante, cuando se hace
un mal uso de la IA, centrado Unicamente en la resolucion automatica de tareas, los efectos
pueden ser contraproducentes. Por ejemplo, Aisyah et al. (2024) advierten que un uso in-
adecuado de estas herramientas genera conformismo, reduciendo la implicacion activa del
estudiante. Cubillos et al. (2025) afladen que este tipo de uso puede derivar en una utiliza-
cién cada vez mas constante de la IA, lo que puede reducir el esfuerzo cognitivo invertido
en la tarea, limitando la posibilidad de lograr un aprendizaje significativo.

2.1. Descarga cognitiva

El fendmeno de descarga cognitiva surge como explicacién a estos efectos. La descarga
cognitiva hace referencia a la tendencia de delegar procesos mentales en herramientas tecno-
l6gicas, lo que reduce el esfuerzo cognitivo que el individuo necesita invertir en la realizacién
de una tarea (Balalle y Pannilage, 2025). Si bien puede aumentar la eficiencia y permitir que los
estudiantes se concentren en procesos mas complejos, como el analisis o la resolucion crea-
tiva de problemas, la descarga cognitiva conlleva riesgos pedagdgicos. Diversas investigacio-
nes identifican una correlacién negativa entre el uso de la IA y la capacidad de pensamiento
critico (Gerlich, 2025; Hassan y Abubakar Funsho, 2025). Los estudiantes que delegan en he-
rramientas de IA tienden a mostrar un menor compromiso intelectual, lo que puede traducir-
se en una comprension superficial y en una disminucion de la creatividad. Estos efectos son
especialmente pronunciados cuando la herramienta se utiliza de forma inadecuada, sin una
reflexion critica ni participacion activa en el proceso de aprendizaje (Gerlich, 2025). Este pa-
trén ha sido observado en competencias como la escritura. Hassan y Abubakar Funsho (2025)
encontraron que los estudiantes que aprenden a redactar sin el apoyo de la IA obtienen me-
jores resultados que aquellos que utilizan estas herramientas, al verse obligados a desarrollar
sus propias ideas con mayor profundidad. El uso constante de la IA reduce el esfuerzo men-
tal destinado a analizar, sintetizar y evaluar informacién, reprimiendo el pensamiento original.

Una excesiva descarga cognitiva puede limitar el desarrollo de habilidades fundamentales.
El mal uso de la IA puede disminuir la capacidad para afrontar tareas sin asistencia (Kour-
tesis, 2024). Como advierten Risko y Gilbert (2016), usar de forma prolongada herramien-
tas externas, como la IA, puede deteriorar nuestras capacidades cognitivas con el tiempo,
especialmente cuando su uso no conlleva mejoras reales en el desempeio. En este sen-
tido, los estudiantes pueden optar por delegar en la IA incluso en contextos donde serian
capaces de resolver la tarea por si mismos, simplemente para evitar el esfuerzo cognitivo.
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En este ambito, Clark y Chalmers (1998) son pioneros al introducir una distincién entre
tipos de tareas segun su grado de delegacién cognitiva. Los autores diferencian entre ta-
reas delegables y soportadas. Las tareas delegables son aquellas que pueden ser delegadas
completamente en herramientas externas —como la IA-, mientras que las tareas soportadas
requieren una colaboracién activa entre el estudiante y la herramienta. Esta distincién es
clave, ya que no toda descarga cognitiva es problematica: cuando la delegacion permite
centrarse en procesos superiores, como el andlisis o la creatividad, puede ser beneficiosa.
Sin embargo, cuando las tareas se delegan sin reflexion critica, se corre el riesgo de susti-
tuir la actividad cognitiva en lugar de ampliarla, lo que puede comprometer el desarrollo de
habilidades como el pensamiento critico o la agencia. Por tanto, diferenciar entre tareas dele-
gables y tareas soportadas resulta apropiado para disefiar experiencias de aprendizaje que
aprovechen el potencial de la tecnologia sin generar efectos perjudiciales.

2.2. Agencia del estudiante

La agencia del estudiante se refiere a la percepcién de control que el estudiante tiene
sobre sus propias acciones y decisiones durante la interaccion con un sistema. Esta per-
cepcion incluye sentirse autor de sus actos y responsable de los resultados y consecuen-
cias de dicha interaccion (Draxler et al., 2024).

La decision de delegar o no en la IA no se basa unicamente en la disponibilidad de la herra-
mienta, sino en factores como la dificultad de la tarea, la percepcion de utilidad y la confianza
en los resultados generados por la IA. Segun Lubars y Tan (2019), los estudiantes estan mas
dispuestos a delegar si perciben que la tarea no tiene valor formativo o si consideran que la
IA es mas eficiente en su resolucion. Ademas, las tareas con respuestas objetivas son mas
susceptibles a la delegacion que aquellas con componentes subjetivos (Song y Lin, 2023).

2.3. Propiedad psicoldgica y sindrome del impostor

Cuando un estudiante realiza una tarea, el producto de su trabajo lo percibe como algo
de su propiedad. Esta sensacion de pertenencia corresponde al fenédmeno de propiedad
psicologica y se desarrolla cuando hay implicacién, control o conocimiento sobre lo que se
realiza (Pierce et al., 2003). Cuando los alumnos dedican tiempo y esfuerzo, y no delegan
la resolucién de la tarea, sienten esa tarea como propia. Sin embargo, si la tarea se delega
en la IA, podria reducir el sentimiento de propiedad. Draxler et al. (2024) comprobaron que
delegar la redaccién de un texto, ya sea en una persona o en una IA, disminuye el senti-
miento de propiedad, aunque el efecto es menor en el caso de la IA. Joshi y Vogel (2024),
por su parte, matizan que el nivel de implicacién del usuario en la elaboracion del prompt
puede mitigar esta pérdida: cuanto mas complejo y detallado es el prompt, mayor es el
sentimiento de propiedad.
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Como consecuencia, una falta de propiedad sobre la tarea puede motivar la aparicion
del «sindrome del impostor», entendido como la percepcién de fraude que experimentan
algunas personas al creer que su éxito no se debe a sus propias capacidades, sino a facto-
res externos (Kolligan y Sternberg, 1991). Zhao y He (2024) identifican una relacion positiva
entre el uso frecuente de la IA y la aparicidn de pensamientos impostores, principalmente
en personas con alta motivacion intrinseca sobre la tarea a realizar. Las personas con una
alta motivacion intrinseca experimentan una presién mayor por rendir bien y, al hacer uso
de la IA, interpretan sus logros como poco legitimos. Estos pensamientos impactan direc-
tamente en la experiencia académica del estudiante, en su trayectoria profesional y en su
salud mental, siendo necesaria su mitigacién (Duncan et al., 2023).

2.4. Sleeper effect

El aprendizaje constituye un proceso continuo en el que el estudiante permanece in-
merso durante varios afos y, a lo largo de ellos, su autopercepcién se ve moldeada por las
experiencias vividas (Kolligan y Sternberg, 1991). Estas autopercepciones, por tanto, no
necesariamente son estables, sino que pueden transformarse con el paso del tiempo. El
fendmeno de sleeper effect, ampliamente estudiado en el ambito de la persuasién y la pu-
blicidad, plantea que con el tiempo las personas tienden a separar el mensaje de la fuen-
te que lo generd, lo que puede cambiar la forma en que valoran ese mensaje (Kumbale y
Albarracin, 2004). De forma analoga a como se produce la escisién entre mensaje y fuente
(prevaleciendo el mensaje), en el &mbito educativo es posible que el estudiante desvincule
la manera de realizar la tarea del resultado, modificando su autopercepcion de pertenencia
con la tarea y de impostor. Inicialmente, un estudiante puede percibir que una tarea dele-
gada en IA no le pertenece, pero con el tiempo considerarla como mas legitima y propia.
A medida que se desvanece el recuerdo del rol que jugé la IA en la resolucion de la tarea,
puede aumentar la identificacion con la misma. No obstante, también puede suceder lo con-
trario: que el tiempo refuerce la sensacién de haber delegado completamente el proceso,
intensificando la desconexion y el sentimiento de impostor.

Basado en todo lo anterior, se plantean las siguientes hipotesis:

H1. Realizar una tarea delegable con IA (versus sin |A) disminuye a) el esfuerzo percibido, b)
el aprendizaje percibido, c) la agencia y d) la propiedad psicoldgica sobre la tarea realizada.

H2. Realizar una tarea soportada con IA (versus una tarea delegable con |A) aumenta a) el es-
fuerzo percibido, b) el aprendizaje percibido, c) la agencia y d) la propiedad psicoldgica sobre
la tarea realizada; y disminuye e) el sindrome del impostor.

H3a. Los estudiantes con una tarea delegable (versus una tarea soportada), con el paso del
tiempo, tienden a reducir su propiedad psicologica.

H3b. Los estudiantes con una tarea delegable (versus una tarea soportada), con el paso del
tiempo, tienden a aumentar su «sindrome del impostor».
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3. Metodologia

Se realiza un estudio experimental entre grupos para analizar el impacto del uso de la
IA en la experiencia de aprendizaje de los estudiantes universitarios, en funcién del tipo de
tarea que se les propone (tarea delegada versus tarea soportada) y del modo en que inte-
ractian con estas herramientas.

3.1. Participantes

La muestra estd compuesta por 160 estudiantes (hombres y mujeres) universitarios matri-
culados en la asignatura de Marketing y pertenecientes a diferentes grados de Ciencias So-
ciales. Los participantes fueron divididos en tres grupos experimentales en funcion del tipo
de tarea asignada. Los dos primeros grupos, correspondientes al Estudio 1, realizaron una
tarea delegable, siendo uno de ellos autorizado a utilizar herramientas de IA durante la acti-
vidad (N = 61), mientras que el otro grupo no tenia acceso a IA (N = 49). Posteriormente, se
incorporo un tercer grupo para el Estudio 2, al que se le asigno una tarea soportada con ac-
ceso a lA (N = 50). Todos los estudiantes participaron de manera voluntaria y se les informé
de que la actividad formaba parte de un estudio. No se les proporcioné informacioén detallada
sobre el objetivo de la investigacion y se obtuvo su consentimiento informado previamente.

3.2. Diseno del estimulo

Los estimulos empleados en el disefio de la investigacién fueron dos tareas estrechamen-
te conectadas con las asignaturas de los estudiantes. Se partia de un caso practico comun,
relacionado con un problema real de marketing, y la diferencia experimental se introdujo a
través de las preguntas asociadas al caso, manipuladas para obtener un tarea delegable o
soportada segun el objetivo del estudio (véase anexo final).

Para su validacion, las tareas son revisadas y testeadas previamente por un equipo
de jueces formado por docentes con experiencia en la asignatura, que evalué el grado de
complejidad y la duracion estimada para su resolucién. La implementacion se llevo a cabo
en sesiones presenciales, garantizando que las condiciones fueran equivalentes entre los
grupos experimentales.

En el cuadro 1 se indican las caracteristicas de cada estudio. En el Estudio 1, la variable
manipulada fue el acceso a la |A. Todos los participantes resolvieron una misma tarea dele-
gable, es decir, una actividad que podia ser completada integramente por la IA. La muestra
se dividié en dos condiciones: un grupo que tuvo acceso libre a una herramienta de 1A du-
rante la resolucion de la tarea y otro grupo en el que se controlé que no se usaralalA en la
resolucion. Esta configuracion permitié observar cémo varia la experiencia de aprendizaje
en funcion del uso o no de la IA.
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En el Estudio 2, se introdujo un nuevo grupo experimental al que se le asigné una tarea
soportada. En este caso, la variable manipulada fue el tipo de tarea (delegable versus so-
portada). Ambos grupos disponian de acceso a herramientas de IA, lo que permitié obser-
var el efecto del disefio de la tarea en la experiencia de aprendizaje.

Cuadro 1. Comparacion de estudios

- Estudio 1 Estudio 2

Analizar el efecto del uso de IA en una  Analizar el efecto del tipo de tarea (dele-
tarea delegable. gable versus soportada).

Objetivo

Variable Acceso a |A (con IA versus sin |A). Tipo de tarea (delegable versus soportada).
manipulada

Delegable. Delegable versus soportada.
Solo uno de los grupos. Ambos grupos.

o Grupo con IA: 61. Grupo |A delegada: 61.
Participantes )
Grupo sin 1A: 49. Grupo |A soportada: 50.
Duracion de la [EEES{oN)! 1:30 h

tarea

Nota. Este cuadro resume las principales caracteristicas metodoldgicas de los dos estudios experimentales realizados, incluyendo los
objetivos, las variables manipuladas, el tipo de tarea asignada, el acceso a herramientas de 1A y el nimero de participantes por grupo
(n = tamafio de subgrupo).

Fuente: elaboracién propia.

3.3. Procedimiento

Los participantes realizaron la tarea asignada dentro de su horario de clase habitual en
una sesioén de 1:30 h. Segun la condiciéon experimental asignada, se les indico si podian o
no utilizar herramientas de IA durante la resolucion de la tarea. En el grupo que no podia
hacer uso de IA, se controla expresamente su no utilizacion. El disefio especifico de cada
estudio es mencionado en las secciones correspondientes.

Tras completar la tarea, los estudiantes respondieron a un cuestionario que evalué las
variables abordadas en el estudio. Este cuestionario se administré de forma anonima e in-
mediatamente después de finalizar la actividad, con el objetivo de recoger las percepciones
de los estudiantes de manera directa y sin interferencias.
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3.4. Escalas de medicidon

El cuestionario esta disefiado para medir las variables de aprendizaje percibido, esfuerzo
percibido, agencia del estudiante, propiedad psicolégica y sindrome del impostor. Se di-
sef6 basandose en la adaptacion de escalas validadas previamente en la literatura. Todos
los items fueron presentados en una escala tipo Likert de 5 puntos. El cuadro 2 muestra
las variables medidas, los autores de referencia desde los que se adaptaron los items y los
coeficientes de fiabilidad interna obtenidos.

Cuadro 2. Escalas de medida

Aprendizaje percibido (AP). Gray y DiLoreto (2016) y Alqurashi (2019). 0,771
Esfuerzo percibido (EP). Yang (2022) y Cooper-Martin (1994). 0,731
Agencia del estudiante (AE). Tapal et al. (2017). 0,719
Propiedad psicolégica (PP). Draxler et al. (2024) y Nylenna et al. (2014). 0,782
Sindrome del impostor (SI). Leary et al. (2000) y Cozzarelli y Major (1990). 0,889

Nota. Este cuadro presenta las variables consideradas en el cuestionario, las fuentes originales de las que se adaptaron los ftems y los
coeficientes alfa de Cronbach () obtenidos en el estudio, que indican la fiabilidad interna de cada escala.

Fuente: elaboracién propia.

Se comprobaron la validez y la fiabilidad de las escalas, resultando adecuadas, con co-
eficientes alfa superiores a 0,7 (Hair et al., 2009). Se evalu6 también la validez convergente
mediante el andlisis de las cargas factoriales, la fiabilidad compuesta y la varianza media ex-
traida, siguiendo las recomendaciones de Hair et al. (2009). Las cargas factoriales de todos
los items superan el valor minimo recomendado de 0,6 y tanto la fiabilidad compuesta como
la varianza media extraida superan los valores de referencia de 0,7 y 0,5, respectivamente.
Finalmente, se demuestra la validez discriminante entre los constructos, ya que en todos los
casos las estimaciones de varianza media extraida (average variance extracted [AVE]), su-
periores a 0,5, resultan mayores que las correlaciones phi-cuadrado entre los constructos.

4. Estudio 1: tarea delegable sin IA versus tarea delegable
con IA

En este estudio se compara el desempefio de dos grupos al realizar una tarea delegable:
uno sin acceso a herramientas de IA y otro con acceso a estas herramientas.
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4.1. Diseho

Para el grupo sin acceso a IA (n = 49), se establecié un entorno de navegacion restrin-
gida. Especificamente, los participantes completaron la actividad en un modo seguro de
examen, el cual bloquea el acceso a otras paginas web, aplicaciones o recursos externos.
Esta medida garantiza que los estudiantes no puedan consultar informacion adicional ni
utilizar herramientas no autorizadas, asegurando asi el cumplimiento de las condiciones
del estudio. Al grupo con acceso a IA (n = 61) no se le impuso este tipo de restricciones y
se le informé explicitamente que podia utilizar dichas herramientas durante la resolucién
de la tarea.

4.2. Resultados

Para comprobar la H1 se realiza un andlisis de varianza (ANOVA) (véase cuadro 3), para lo
que previamente se comprueba que las variables cumplen los requisitos del test de Levene,
no habiendo diferencias significativas en las varianzas. En la figura 1, se presentan los es-
tadisticos descriptivos -media y desviacion tipica— de cada variable para cada grupo, junto
con los resultados del andlisis.

Figura 1. Estadisticos descriptivos del Estudio 1
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0,000 [ 7 ] ]

AP EP AE PP

Grupo IA media Grupo |A desviacion tipica
Grupo sin IA media m Grupo sin IA desviacién tipica

Nota. Esta figura muestra las medias y las desviaciones tipicas para las variables de aprendizaje percibido (AP), esfuerzo percibido (EP),
agencia del estudiante (AE) y propiedad psicolégica (PP), comparando los resultados del grupo con acceso a lA'y del grupo sin acceso.

Fuente: elaboracién propia.
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Cuadro 3. Resultados ANOVA del Estudio 1

Variable Suma de Media F
cuadradros cuadratica
AP 0,73 1 0,73

2,105 0,150
EP 0,811 1 0,811 3,127 0,080*
AE 10,344 1 10,344 21,742 < 0,001
PP 1,768 1 1,768 5,343 0,023*

Nota. Resultados del andlisis ANOVA que compara el Grupo sin IA media grupo sin 1A en el Estudio 1. Significado de las variables: AP
(aprendizaje percibido), EP (esfuerzo percibido), AE (agencia del estudiante), PP (propiedad psicoldgica), g/ (grados de libertad), F (F de
Fisher) y p (p-value). Niveles de significacion: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados evidencian diferencias significativas entre los grupos con y sin acceso a
herramientas de |A en varias de las variables analizadas. En particular, se identifican diferen-
cias estadisticamente significativas en la agencia del estudiante (AE) (F = 21,742; p < 0,001)
y propiedad psicolégica (PP) (F = 5,343; p = 0,023), lo que indica que el grupo sin IA ex-
perimenta niveles notablemente mas altos de agencia y sentimiento de propiedad sobre la
tarea, en comparacién con quienes utilizaron herramientas de IA.

Asimismo, se observa una diferencia marginalmente significativa en el esfuerzo percibido
(EP) (F = 3,127; p = 0,080), lo cual sugiere que el grupo sin IA tiende a percibir un mayor
esfuerzo durante la actividad.

En lo que respecta a la variable aprendizaje percibido (AP), no se encuentran diferencias es-
tadisticamente significativas entre los grupos (F = 2,105; p = 0,150), lo que sefiala que el uso de
herramientas de |A no parece incidir directamente en la percepcién del aprendizaje percibido.

En conjunto, los resultados respaldan parcialmente la H1, con excepcién del aprendi-
zaje percibido (AP). Esto sugiere que realizar la tarea sin apoyo de IA puede favorecer una
experiencia mas significativa, aunque no necesariamente conduzca a una percepcion de
mayor aprendizaje por parte del estudiante.

5. Estudio 2: tarea delegable con IA versus tarea soportada
con |A

El objetivo en este estudio es analizar el efecto que tiene el disefio de la tarea (tarea de-
legable versus tarea soportada) en la experiencia que tiene el estudiante cuando usa la IA,
asi como la posible presencia de sleeper effect en la autopercepcion del estudiante.
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5.1. Diseho

Se incorpord un nuevo grupo experimental al que se le asigné una tarea soportada con IA
(n = 50) para comparar sus resultados con los del grupo previamente evaluado que realizé una
tarea delegable con IA. En este caso, todos los participantes disponen de acceso a |A, pero
se enfrentan a dos tipos distintos de tarea: una delegable y otra soportada. Se informé expli-
citamente que podian utilizar herramientas de IA durante la resolucién de la tarea. Adicional-
mente, y con el objetivo de observar posibles efectos diferidos del uso de la IA, dos semanas
después de la actividad inicial se volvioé a administrar a todos los estudiantes el cuestionario.

5.2. Resultados

Para comprobar la H2 se realiza un ANOVA, verificando previamente que no existen di-
ferencias significativas en las varianzas con el test de Levene. Los resultados se resumen
en la figura 2 y en el cuadro 4.

Figura 2. Estadisticos descriptivos del Estudio 2
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Grupo IA soportada media m Grupo |IA soportada desviacion tipica

Nota. Esta figura muestra las medias y las desviaciones tipicas para las variables de aprendizaje percibido (AP), esfuerzo percibido
(EP), agencia del estudiante (AE), propiedad psicoldgica (PP) y sindrome del impostor (Sl), comparando los resultados del grupo tarea
delegable con IA versus grupo tarea soportada con IA.

Fuente: elaboracién propia.
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Cuadro 4. Resultados ANOVA del Estudio 2

Suma de Media
Variable
cuadradros cuadratica

1,378 1,378 4,683 0,033

EP 1,201 1 1,201 5,328 0,023*
AE 0,149 1 0,149 0,546 0,462

PP 3,027 1 3,027 6,280 0,014*
PP2 0,443 1 0,443 0,921 0,340
SI 0,224 1 0,224 0,344 0,559
SI2 0,575 1 0,575 0,923 0,340

Nota. Resultados del andlisis ANOVA que compara el grupo tarea delegable con IA versus grupo tarea soportada con A en el Estudio 2.
Significado de las variables: aprendizaje percibido (AP), esfuerzo percibido (EP), agencia del estudiante (AE), propiedad psicologica (PP),
sindrome del impostor (Sl), PP2 (segunda medida propiedad psicoldgica), SI2 (segunda medida sindrome del impostor), g/ (grados de li-
bertad), F (F de Fisher) y p (p-value). Niveles de significacion: * = 0,1; ** = 0,05; ** = 0,001.

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados muestran diferencias estadisticamente significativas en las variables de
aprendizaje percibido (AP) (F = 4,683 p = 0,033), esfuerzo percibido (EP) (F = 5,328; p = 0,023)
y propiedad psicolégica (PP) (F = 6,280; p = 0,014). En las tres variables, los participantes
del grupo con tarea soportada reportaron niveles superiores en comparacion con aque-
llos del grupo con tarea delegable, sugiriendo que un disefio que exige una implicacion ac-
tiva del estudiante puede mejorar la percepcion de aprendizaje, el esfuerzo invertido y el
sentimiento de propiedad sobre la tarea.

En cambio, no se observaron diferencias significativas en la agencia del estudiante (AE)
(F = 0,546; p = 0,462) ni en el sindrome del impostor (SI) (F = 0,344; p = 0,559), lo que in-
dica que aparentemente una tarea que demande una mayor implicacion del estudiante no
aumenta la agencia ni reduce el sentimiento de impostor.

Del mismo modo, dos semanas después de la actividad no se observan diferencias sig-
nificativas en la propiedad psicoldgica (PP2) (F = 0,921; p = 0,340) ni en el sindrome del im-
postor (SI2) (F = 0,923; p = 0,340). Esto indica un cambio en las percepciones de propiedad
psicologica, pasando de diferencias significativas tras la realizacion de la actividad a una
ausencia de diferencias tras un periodo de tiempo.

Los resultados apuntan a la posible presencia de un sleeper effect, como se apunta en
la H3a y H3b. Para comprobar esta hipotesis, se empled un modelo lineal general (véanse
cuadros 5 y 6) con el objetivo de analizar la interaccion entre el tiempo y las variables de
propiedad psicolégica y sindrome del impostor en cada grupo, considerando distintos ni-
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veles de agencia, aprendizaje y esfuerzo percibido por parte del estudiantado. Para ello, las
variables de agencia, esfuerzo y aprendizaje fueron dicotomizadas: se asigné un valor de 0
a quienes registraron puntuaciones entre 0 y 3, asi como un valor de 1 a quienes registra-
ron puntuaciones de 4 0 5 en cada una de las respectivas variables.

Cuadro 5. Modelo lineal general para la propiedad psicolégica

Grupo IA delegable Grupo IA soportada

Efecto gl F p Efecto gl F p
Tiempo 1 0,798 0,377 Tiempo 1 13,28 < 0,001
Tiempo * AE 1 3,465 0,07* Tiempo * AE 1 0,045 0,833
Tiempo * EP 1 0,551 0,462 Tiempo * EP 1 0,142 0,708
Tiempo * AE * EP 1 0,403 0,529 Tiempo * AE * EP 1 0,231 0,634

Nota. Resultados del modelo lineal general sobre la evolucion de la propiedad psicoldgica en funcién del tiempo, la agencia del estudiante
(AE) y el esfuerzo percibido (EP), comparando el grupo IA delegable y el grupo IA soportada. Significado de las variables: g/ (grados de
libertad), F (F de Fisher) y p (p-value). Niveles de significacion: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboracién propia.

Figura 3. Evolucion de la propiedad psicolégica segun nivel de agencia en el grupo IA delegable
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Nota. Este grafico muestra las medias marginales estimadas de propiedad psicolégica (PP) en dos momentos temporales (1 = eva-
luacion inicial; 2 = a las dos semanas), diferenciadas por el nivel de agencia del estudiante (AE).

Fuente: elaboracién propia.
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El andlisis del modelo lineal general revel6 diferencias significativas en la evolucion de la
propiedad psicoldgica entre los grupos de |IA delegable e |A soportada.

En el grupo de IA delegable, no se hallé un efecto significativo del tiempo (F = 0,798;
p =0,377), lo que indica que el tiempo por si mismo no varia la propiedad psicoldgica.

No obstante, la interaccion entre el tiempo y el nivel de agencia mostré una tendencia
marginalmente significativa (F = 3,465; p = 0,07), lo que sugiere que la evolucion de la pro-
piedad psicolégica podria estar influida por el nivel de agencia del estudiante.

Como se muestra en la figura 3, los estudiantes con alta agencia (AE = 1) tienden a ex-
perimentar un aumento de propiedad psicolégica con el tiempo, mientras que aquellos con
baja agencia (AE = 0) tienden a reducirlo.

Por el contrario, el grupo de IA soportada mostré un efecto significativo del tiempo
(F = 13.28; p < 0,001), reflejando una disminucion general en la propiedad psicolégica tras
dos semanas.

Las interacciones entre tiempo y agencia (F = 0,045; p = 0,833), asi como con el es-
fuerzo percibido (F = 0,142; p = 0,708) y su combinacion (F = 0,231; p = 0,634) no fueron
significativas. Esto sugiere que la reduccién en la propiedad psicolégica fue uniforme, sin
diferencias atribuibles al nivel de agencia o esfuerzo percibido.

Cuadro 6. Modelo lineal general para el sindrome del impostor

Grupo IA delegable Grupo IA soportada
e (o[ [ | e o] ]
Tiempo 1 1,372 0,249 Tiempo 1 0,671 0,419
Tiempo * AE 1 0,157 0,694 Tiempo * AE 1 1,066 0,309
Tiempo * EP 1 4,68 0,037 Tiempo * EP 1 0,378 0,543
Tiempo * AE * EP 1 1,089 0,303 Tiempo * AE * EP 1 0,308 0,583

Nota. Resultados del modelo lineal general sobre la evolucion de la propiedad psicolégica en funcién del tiempo, la agencia del estudiante (AE)
y el esfuerzo percibido (EP), comparando el grupo IA delegable y el grupo IA soportada. Significado de las variables: g/ (grados de liber-
tad), F (F de Fisher) y p (p-value). Niveles de significacion: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 4. Evolucién del sindrome del impostor segun el nivel de aprendizaje en grupo IA delegable
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Nota. Este grafico muestra las medias marginales estimadas del sindrome del impostor en dos momentos temporales (1 = evaluacion
inicial; 2 = a las dos semanas), diferenciadas por el nivel de aprendizaje percibido (AP).

Fuente: elaboracién propia.

En el caso del sindrome del impostor se obtuvieron diferencias para el grupo IA delega-
ble, pero no para el grupo IA soportado.

En el grupo IA delegable, el efecto principal del tiempo no fue estadisticamente significa-
tivo (F =1,372; p = 0,249). Sin embargo, existe una interaccién significativa entre el tiempo
y el nivel de aprendizaje percibido (F = 4,68; p = 0,037). Tal como se representa en la figu-
ra 4, los participantes con alto aprendizaje percibido (AP = 1) mostraron una disminucién
notable en el sindrome del impostor a lo largo del tiempo, mientras que aquellos con bajo
aprendizaje (AP = 0) evidenciaron un ligero aumento. Esta interaccion sugiere que el apren-
dizaje percibido modera la sensacién de impostor del estudiante, siendo un factor impor-
tante en la comprensién de los efectos derivados del uso de la IA.

Para el grupo de IA soportada, no se encontrd ningun efecto significativo. Esto indica
que el sindrome del impostor se mantuvo estable en este grupo, sin variaciones atribuibles
al tiempo ni a las variables consideradas.

Estos hallazgos ayudan a comprender las diferencias encontradas en el analisis ANOVA
e indican la existencia de efectos a largo plazo de la IA. En conjunto, los resultados res-
paldan parcialmente las H2, H3a y H3b, al demostrar que un mayor grado de implicacién
cognitiva en la interaccion con la IA puede mejorar la experiencia de aprendizaje y que una
tarea delegable puede derivar en efectos negativos con el tiempo. Estos hallazgos mues-
tran la relevancia de cémo el modo en que se integran las tareas regula el impacto de la IA.
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6. Discusion

El presente trabajo pretende analizar el efecto del uso de la IA en la experiencia del es-
tudiante y los resultados que se han obtenido ayudan a su comprensién.

Entre los resultados destaca que el uso de la IA para resolver una tarea no conlleva un
menor o mayor aprendizaje, pese a lo previamente sefialado (Cubillos et al., 2025; Sutrisman
et al., 2024). Una explicacion a este resultado es que el uso de la IA no necesariamente es
positivo o negativo, sino que depende de si el estudiante hace un buen o mal uso (Aisyah
et al., 2024).

Otro aspecto que hay que destacar es la importancia que tiene el disefio de la tarea en la
experiencia que tiene el estudiante cuando utiliza la IA. Los resultados muestran una expe-
riencia mas significativa en aquellos estudiantes que resolvieron una tarea soportada frente
a aquellos otros que hicieron una tarea delegada. Disefar tareas que fomenten la implica-
cion activa del estudiante favorece un mayor esfuerzo, una percepcion de propiedad sobre
la tarea y un aprendizaje mas profundo. Pese a lo esperado, estos estudiantes no hacen un
mejor uso de la IA, lo cual puede deberse a la poca formacion de los estudiantes sobre el
uso de estas herramientas (Gerlich, 2025) o a que el objetivo que tienen los estudiantes es
resolver la tarea y no tanto aprender (Isave, 2024).

El ultimo resultado relevante es la presencia de sleeper effect en el uso de la IA. Se de-
muestra que el tiempo modifica los efectos de la IA, siendo especialmente perjudicial en
los casos donde los estudiantes hacen un mal uso de la IA, tal y como sefialan diversos
estudios (Kourtesis, 2024; Risko y Gilbert, 2016). Este efecto es claramente visible en el
grupo que realizé una tarea delegable: aquellos estudiantes que hicieron un mal uso de
la IA o reportaron un bajo aprendizaje percibido experimentaron, con el paso del tiempo,
una disminucién en su sentimiento de propiedad sobre la tarea y un aumento del sindro-
me del impostor.

Por el contrario, en el grupo que realiz6 una tarea soportada, no se observaron cambios
en el sindrome del impostor y si una disminucién generalizada en la propiedad psicoldgica.
Esta aparente contradiccion puede explicarse por el propio disefio de la tarea soportada.
Por un lado, los estudiantes, en este grupo, reportaron en promedio un mayor aprendizaje,
lo que pudo atenuar el rol moderador del aprendizaje percibido sobre el sindrome del im-
postor (Duncan et al., 2023). En cuanto a la propiedad psicolégica, aunque entre los gru-
pos no se registran diferencias significativas en la agencia, es posible que los estudiantes
que realizaron una tarea soportada perciban con el tiempo que la intervencién de la IA fue
fundamental para completar la tarea (Joshi y Vogel, 2024).

Este estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas. En primer lugar,
la muestra se restringe a estudiantes de Ciencias Sociales de una Unica institucion, lo que
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limita la generalizacion de los resultados a otras disciplinas o contextos educativos. De igual
modo, no se tienen en consideracion variables como la cultura, que pueden influir significa-
tivamente en la propiedad psicoldgica o en el sindrome del impostor.

A partir de estos resultados y limitaciones, se abren nuevas lineas de investigacion. Seria
pertinente replicar este disefio experimental en otras areas de conocimientos o contextos
culturales (por ejemplo, en tareas con resolucion objetiva como la programacién) con el fin
de comprobar la consistencia de los efectos observados. Igualmente, se propone, como
linea futura, analizar si los estudiantes que hacen un mal uso de la IA experimentan con el
tiempo un cambio en su concepcidn ética sobre practicas como el plagio o la externaliza-
cion académica.

7. Conclusion

Este trabajo contribuye al debate sobre la integracion efectiva de la IA en la educacion
superior, proporcionando una evidencia empirica sobre como la forma de interaccion con
la IA puede modificar sus efectos en la experiencia del estudiante.

Enfatiza en que la adecuada integracion de la IA es una responsabilidad compartida de
docentes y estudiantes; por un lado, disefiando actividades que fomenten una participacién
activa y, por otro, usando la IA como apoyo al aprendizaje. En ambos casos, la formacién
en el uso de la IA resulta esencial para evitar consecuencias negativas tanto a corto como
a largo plazo.

Lejos de posicionarse en un enfoque dicotomico a favor o en contra de la IA en la edu-
cacion, este trabajo propone una mirada integradora. La IA no es, en si misma, ni una ame-
naza ni una panacea, sino una herramienta cuyo valor dependera de cémo se integre en
las practicas educativas.
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Anexo

La guerra por el futuro de los muebles se esta librando en Madrid

IKEA tiene un 9% del mercado mundial, pero esta perdiendo la batalla por el pujante sector del preowned.
Desde agosto, desarrolla una prueba piloto en la capital con implicaciones globales.

Siempre se ha bromeado con que IKEA es un catalizador de rupturas, un lugar donde uno entra a por una es-
tanteria y un sofa con el riesgo de poder salir de alli con muebles, pero sin pareja. Ahora, sin embargo, 1o que
atormenta a la cadena de muebles es que los consumidores més jovenes (generacion Z'y algunos milenials)
se estén divorciando de ella.

IKEA ostenta hoy el 9% de un mercado global tan fragmentado como el de los muebles, segln informaba The
Economist hace unos dias. Pero el suelo se estd moviendo. En todo el mundo, estudios de mercado sefialan
un cambio de tendencias que sacude las raices del gigante sueco.

En Estados Unidos, el mercado de «muebles sostenibles» esta creciendo a un ritmo de casi el 9% anual. Esto
no solo implica el uso de materiales obtenidos de forma respetuosa con el planeta, sino también los muebles
reacondicionados o de segunda mano. En distintos paises de Europa esta sucediendo lo mismo. En Alemania
lo bautizaron en su momento como el «efecto Greta», pero, en realidad, es una tendencia que trasciende lo
ecoldgico: es principalmente econémica.

La generacion de compradores de menos de 30 afos esta dispuesta a pagar un premium por sus muebles,
pero solo si estos se relacionan con conceptos como sostenibilidad o conciencia social. Lo dice un estudio
publicado este mismo afio en Portugal que preguntaba a los jovenes por su vision de la marca IKEA: «La con-
ciencia por el coste y el cuidado de las personas y del planeta emergen como factores muy decisivos en el
proceso de compra».

Pese su reciente aparicion, el caracter de la generacion Z como consumidores esta muy estudiado: «Esta ge-
neracion se reconoce por su compromiso con la sostenibilidad y la accion social, pagan mas por experiencias
que por cosas materiales», dicen los investigadores portugueses; y afiaden que «compran productos y servi-
cios con promiscuidad: exhiben baja lealtad a las marcas y estan mas inclinados a probar marcas nuevas e in-
novadoras antes que seguir aferrados a las méas familiares».

Del e-commerce al re-commerce

Para IKEA, todo esto son malas noticias. Sus movimientos para adaptarse a los cambios del mercado suelen
ser lentos, pero seguros. Cuando todo el mundo se apuntaba al e-commerce, ellos siguieron confiando en
que los clientes acudirian a sus aimacenes de las afueras. Hasta hace muy poco, no han comenzado a abrir
pequenas tiendas en el centro de las ciudades o en centros comerciales y ya cuentan con 41 tiendas o espa-
cios de planificacion en toda Espana.

Sin embargo, la nueva generacion ha pasado del e-commerce al re-commerce y se le esta escapando. Para
solucionarlo, entre sus respuestas esta un proyecto piloto llamado IKEA Preowned que comenzo sin hacer de-
masiado ruido hace unas semanas en solo dos ciudades de todo el mundo: Oslo y Madrid.

De momento, el proyecto IKEA Preowned «esta aun en una fase incipiente de pruebas, por ello no se cuenta
todavia con datos o resultados de balance», explican fuentes de la empresa, amén de confirmar a qué publico
se dirige su nuevo producto: «Especialmente a un publico mas joven, al que cada vez le interesa mas la soste-
nibilidad, hasta el punto de modificar habitos en su consumo y compra».
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En su lanzamiento, muchos apodaron este proyecto como «el Wallapop de IKEA», lo que daba a entender que
la referencia en este mercado es la tecnoldgica espafiola, que desde su fundacion en 2013 ha logrado una po-
sicién dominante no solo en objetos como ropa o accesorios, sino también en muebles, y mas concretamente
en muebles de IKEA.

La apuesta de la compafiia sueca por recuperar ese intercambio que otros estan haciendo con sus muebles
consiste en una plataforma en la que cualquier particular puede comprar o vender mobiliario o accesorios
de IKEA. A priori, es lo mismo que ofrece Wallapop u otras plataformas de re-commerce, como la lituana
Vinted, que también pisa fuerte en nuestro pais tras su adquisicién, a cambio de 10 millones de euros, de
la startup espafola Chicfy.

Tras la venta de un objeto, el usuario puede cobrar directamente el dinero u obtener un bono para consumir en
IKEA con un 15 % maés: «Queremos ofrecer a nuestros clientes una plataforma de calidad en que los productos
sean el centro y podamos ofrecer garantias y satisfacer sus necesidades».

Espafia puede parecer un sitio peculiar para un proyecto piloto como este, pero lo cierto es que nuestro pais
esta convirtiéndose en un campo de pruebas habitual del grupo Ingka, la matriz de los suecos. Desde cambios
imperceptibles para el cliente, como una mejora en los flujos, puesta en marcha en Alcorcén en 2021 —para
evitar las paradas intermedias entre la tienda y el hogar del cliente al realizar entregas directas—, hasta un green
friday —alternativa verde al black friday—-, en el que recogieron almohadas y edredones en sus tiendas de Cata-
lufia. De nuevo, un guifio a la sostenibilidad y una llamada al publico joven.

Rango de precios de productos en el mercado de segunda mano

Mesa Lack

Modelo de 90 x 55 centimetros; estado de conservacion: como nuevo / muy bueno

Ikea Nuevo 19,98 |
Ikea Preowned 10 = ={ 12
Vinted 858 | 13,3
Wallapop 5 |— i . —— )5

Estanteria Billy

Modelo de 80 centimetros de ancho; estado de conservacién: como nuevo / muy bueno

Precio Min Precio Max
lkea Nuevo 59 jum l e 59
Ikea Preowned 21 jm p— 45
Vinted 3745 o1 427

Wallapop 20 ] 45
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Canapé abatible Malm

Modelo de 160 centimetros de ancho; estado de conservacién: como nuevo / muy bueno

lkea Nuevo 5591

Ikea Preowned 190 Jue | 338
Vinted 284 ] 305
Wallapop 150 jee ] 320

Estanteria Kallax

Modelo de 147 x 147 centimetros; estado de conservacion: como nuevo / muy bueno

Ikea Mueve 149 |
lkea Preowned 75 b={ 80
Vinted 1057 |= | 126,7
Wallapop 120 e — 241

A primera vista, llama la atencién que algunos particulares, en Wallapop, llegan a poner ciertos objetos a un pre-
cio mayor del que costarian nuevos. Este comportamiento no es Unico en este caso. Pasa con otras cosas,
desde libros a equipamiento musical, y para esto existe principalmente un motivo. En Wallapop, a diferencia de
lo que propone IKEA Preowned, el juego que se propone es el regateo. Uno pide 300 euros por un sillén que
nuevo vale 149 euros y alguien le ofrece 6 euros por él. En ambos casos, es un «si cuela, cuela». En Vinted lo
que se observan son horquillas de precio mucho més ajustadas. Quizés tener que competir en el mercado eu-
ropeo, con envios de ida y vuelta entre Espafia, Francia, Bélgica y Paises Bajos, provoca esta homogeneiza-
¢ién como consecuencia.

Frente al salvaje oeste que ofrece Wallapop o las posibilidades continentales de Vinted, los suecos apuestan
por una plataforma mas drénjéns: lineas claras, acotada, transparente y aburrida. Los precios, a priori, no son
negociables, aunque se abre una pequefa ventana a contactar con el vendedor antes de comprar. De mo-
mento, y salvo una pequefia aparicion en medios el dia del lanzamiento, el Preowned no esta en la calle, ni
en la conversacion en redes. A un mes de su lanzamiento, adn es territorio de early adopters y de gente muy
identificada con la marca.

«El piloto ha comenzado en agosto y acabara en diciembre», explican desde la empresa. Un periodo quiza de-
masiado breve como para inquietar a dos veteranas del mercadeo particular en Espafia que, ademas, hicieron
en 2023 su mejor afo —para Vinted, su [primer afo] con nUmeros negros— en cuanto a ingresos. En cualquier
caso, la batalla no es contra ellas, sino para evaluar el comportamiento de su plataforma y la experiencia de
usuario. De lo que suceda estos tres meses en Madrid dependera una decision tomada en Estocolmo, pero
cuyas consecuencias podremos comprobar pronto en los salones de todo el mundo.

Fuente: anexo elaborado por el autor y la autora del articulo tomando como base
una noticia publicada en £/ Confidencial (25 de septiembre de 2024).

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 7-33 | 32



éLo hice yo o lo hizo la inteligencia artificial?

E Estudios de Impacto de la inteligencia artificial en la propiedad psicoldgica
investigacion y el sindrome del impostor del alumnado en la educacién superior

Preguntas «tarea delegable»

1. ¢Qué estrategias ha implementado IKEA para diferenciarse en el mercado de
muebles de segunda mano?

2. Compara el modelo de negocio de IKEA Preowned con el de plataformas como
Wallapop y Vinted. Diferencias y semejanzas.

3. ¢{Cdmo ha influido la preocupacion por la sostenibilidad en la percepcion de la
marca IKEA entre los consumidores mas jévenes?

4. Define el perfil de consumidor de las plataformas de re-commerce (caracteristi-
cas sociodemograficas, psicograficas, etc.).

5. Compara la diferencia entre la fijacion de precios en los mercados de primera
mano (IKEA) y los de segunda mano (Preowned, Vinted o Wallapop).

Preguntas «tarea soportada»

1. ¢De qué manera puede IKEA competir de forma efectiva en un mercado domina-
do por plataformas como Wallapop y Vinted sin perder su identidad de marca?

2. ¢En qué medida el «efecto Greta» ha afectado a las ventas de IKEA y a su posi-
cionamiento en el mercado global?

3. ¢Qué impacto tiene el cambio de tendencia hacia el re-commerce en la cultura
de consumo tradicional y cémo puede IKEA aprovechar esta tendencia sin afec-
tar a la relacion que mantiene con sus clientes mas leales?

4. ¢Como evaluarias la estrategia de prueba de mercado que ha implementado IKEA
con su plataforma IKEA Preowned? Considera en tu andlisis los tipos de datos re-
cogidos, el plazo de ejecucion del piloto y el disefio general del test de mercado.

5. Ala vista de los datos de precio de los cuatro productos que se venden en las
plataformas de re-commerce, ¢ qué explica que los precios de Wallapop sean en
algunos casos superiores a adquirir el mueble nuevo en la tienda IKEA?
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Extracto

La educacion es una herramienta clave para combatir tanto la pobreza econdmica como la exclu-
sién social. En este contexto, la educacion financiera adquiere especial relevancia, ya que permite
evaluar la capacidad de las personas para tomar decisiones financieras cotidianas de manera
informada. Este trabajo tiene como objetivo analizar el nivel de competencias financieras de la
poblacién espanola y la evolucion de sus conocimientos sobre conceptos financieros basicos,
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a priori mas vulnerables.
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tendencia positiva entre 2016 y 2021, aunque se aprecian diferencias significativas segin género,
edad y tramo de ingresos de la poblacién. Ademés, existe una carencia en habilidades matematicas
que limita la comprension de conceptos avanzados, decisivos para una gestion eficaz. También se
resalta la necesidad de fortalecer la supervision para adaptar los programas de educacion finan-
ciera, asegurando su efectividad en un contexto cambiante. Esto es esencial para proporcionar a
las personas las habilidades necesarias para gestionar sus finanzas adecuadamente.
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Extracto

Education is a key tool in the fight against both economic poverty and social exclusion. In this context,
financial literacy plays a relevant role, as it enables the assessment of individuals' capacity to make
informed everyday financial decisions. This study aims to analyze the level of financial competences
among the Spanish population and the evolution of their knowledge of basic financial concepts, with
a focus on identifying differences in behavior among groups considered a priori to be more vulnerable.

The methodology combines descriptive statistics from the Bank of Spain's Survey of Financial
Competences (2016 and 2021), the Mann-Whitney U test, and a t-test to compare means by gender,
age, and income levels.

The results indicate an acceptable level of basic financial literacy in Spain, with a positive trend
between 2016 and 2021, although significant differences are observed by gender, age, and income
group. Furthermore, a lack of mathematical skills limits the understanding of more advanced con-
cepts that are essential for effective financial management. The study also highlights the need to
strengthen oversight mechanisms to adapt financial education programs, ensuring their effectiveness
in a changing context. This is crucial to provide individuals with the necessary tools to manage their
finances properly.
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1. Introduccién y objetivos

La «pobreza» es un concepto que ha ampliado gradualmente su alcance mas alla de las
condiciones materiales para incluir aspectos sociales y culturales adicionales (Shaffer, 2008).
Ahora, la pobreza se entiende como una forma de «privacion social» que obstaculiza el de-
sarrollo humano individual, en contraste con la vision tradicional centrada en la «privacion
fisiolégica» (Sen, 1983). Este concepto multidimensional de reconocimiento de la pobreza
constituye la base del indice de desarrollo humano (IDH), que combina tres indicadores de
capacidad para medir el desarrollo humano: esperanza de vida, nivel educativo e ingresos.
Desde esta perspectiva, la educacioén (o su falta) esta vinculada al significado de pobreza
expresado por Sen (1999) como una «falta de capacidades generalmente derivadas de las
dotaciones iniciales con las que las personas nacen y que a veces les impiden hacer un
uso efectivo de sus derechos, afectando [a] su calidad de vida». La educacioén no es solo
un determinante de la pobreza en si misma, sino que también representa una herramienta
fundamental para aliviar la pobreza econdémica y la exclusion social. La falta de educacion
limita las capacidades individuales, perpetuando ciclos de pobreza y marginacion (Organi-
sation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2019). Como resultado, una
de las prioridades de los Gobiernos para combatir la pobreza ha sido el establecimiento de
programas de educacion inclusivos y accesibles (World Bank Group, 2018). Estos progra-
mas no solo buscan mejorar el acceso a la educacion, sino también aumentar la calidad
de la educacién y reducir las barreras a las que se enfrentan las poblaciones vulnerables
(OECD, 2019), promoviendo asi un desarrollo humano integral.

En el caso de los paises mas desarrollados, una de las dimensiones clave de la educacién
es la educacion financiera, ya que es fundamental para evitar que los ciudadanos queden
excluidos como ahorradores y consumidores. Segun Lusardi y Mitchell (2014), una educa-
cion financiera adecuada permite a las personas tomar decisiones informadas sobre ahorro,
inversién y crédito, lo que mejora su bienestar econdomico. Ademas, la falta de educacion
financiera puede llevar a comportamientos perjudiciales, como el sobreendeudamiento y la
falta de ahorro para situaciones de emergencia, que conducen a una progresiva exclusion
de las personas financieramente mas vulnerables de la economia convencional (Atkinson y
Messy, 2012; Laderchi et al., 2006). En este contexto, la educacion financiera se conside-
ra cada vez mas un requisito importante para el funcionamiento exitoso en una sociedad
moderna, no solo beneficiando al individuo, sino también fortaleciendo la estabilidad finan-
ciera del sistema econdmico en general. La implementacién de programas de educacion
financiera en escuelas y comunidades es, por lo tanto, una estrategia efectiva para empo-
derar a los consumidores, reducir la desigualdad y fomentar una economia mas inclusiva
y resiliente (Hastings et al., 2013). Promover la educacién financiera es también esencial
para garantizar la participacion plena e igualitaria de todos los ciudadanos en la economia.
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En Espafia, el Banco de Espafa, en colaboracién con la Comisiéon Nacional del Mer-
cado de Valores (CNMV), lleva elaborando planes de educacion financiera consecutivos
(2008-2012, 2013-2017, 2018-2021 y 2022-2025) desde 2008 con el objetivo de mejorar la
educacion financiera de la poblacion y contribuir asi a la estabilidad econémica del pais.
El propio Banco de Espafia ha implementado también varias iniciativas dirigidas a diferen-
tes grupos de la sociedad, incluyendo estudiantes, trabajadores y personas mayores. Un
componente clave del programa es su enfoque en la inclusion financiera, asegurando que
incluso las poblaciones mas vulnerables tengan acceso a la educacion financiera. Ademas,
ambas instituciones evaluaron el nivel de educacion financiera de la poblacion espafiola en
2016y 2021 a través de la Encuesta de Competencias Financieras. Dicha encuesta adapta
un cuestionario coordinado por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
noémico (OCDE)! al caso espafiol para identificar areas de debilidad y fortaleza en el cono-
cimiento financiero de los ciudadanos y, basandose en los resultados, disefar politicas y
programas educativos mas efectivos para promover una gestion econémica mas informada
y sostenible en la sociedad (Hospido et al., 2023).

Este trabajo analiza la evolucién de los niveles de competencia financiera autopercibida
entre la poblacién espafola en 2016 y 2021, y si esta autopercepcion se alinea con el co-
nocimiento real de asuntos financieros basicos relacionados con la inflacion, los tipos de
interés compuestos y el equilibrio riesgo-rentabilidad.

El objetivo del estudio es evaluar en qué medida la poblacién espafola posee las habi-
lidades minimas necesarias para tomar decisiones financieras cotidianas, reduciendo asi el
riesgo de ser estafada o explotada. Ademas, el estudio también buscara identificar si exis-
ten grupos particularmente vulnerables que requieran mas atencion en futuros planes de
educacion financiera.

El articulo esta estructurado de la siguiente manera. El apartado 2 proporciona un marco
tedrico y una revision de la literatura sobre la pobreza y la educacion financiera. El apartado 3
presenta la muestra y la metodologia utilizada para analizar los estudios de caso seleccio-
nados. Los resultados se presentan en el apartado 4. Finalmente, el apartado 5 discute los
resultados y el apartado 6 aporta las conclusiones finales.

2. Marco tedrico y literatura

2.1. Exclusién financiera

La exclusion financiera es un tipo de exclusion social, dado que los servicios financie-
ros son basicos para la integracion y para llevar una vida normal en la sociedad contem-

1 Las siglas OCDE y OECD designan la misma institucion. Se mantiene la forma OECD en las referencias
a fuentes en inglés y OCDE, en las menciones en espanol.
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poranea. Esta exclusiéon puede manifestarse a través de diversas vias, pero una definicién
completa seria que la exclusion financiera es un escenario donde existen obstaculos para
que las personas accedan o utilicen servicios financieros.

Las referencias a la exclusion financiera se centraron inicialmente en los procesos que im-
pedian a ciertos individuos o grupos sociales acceder al sistema financiero. Segun Leyshon
y Thrift (1995), la tendencia era discriminar a los grupos pobres o desfavorecidos, favore-
ciendo a los individuos socialmente poderosos. Por ejemplo, el coste del dinero esta deter-
minado por el nivel de riesgo percibido que una institucion financiera cree incurrir al prestar
a un prestatario. El riesgo percibido esta inversamente relacionado con la probabilidad de
que el prestatario pague. Esto da como resultado que las personas con mayores ingresos
tengan un acceso mas facil a los servicios financieros. Este comportamiento discriminatorio
es evidente durante las crisis financieras, donde la industria bancaria tiende a buscar mer-
cados «seguros», favoreciendo segmentos socialmente mas solventes.

En tiempos de crisis econdmica, se producen cambios geograficos a medida que las
instituciones financieras reestructuran sus operaciones para alinearse con los nuevos flujos
de crédito y deuda. La exclusion financiera representa, por lo tanto, una limitacién para las
personas, restringiendo tanto el crecimiento social como el financiero.

2.2. Tipos de exclusion

A lo largo de los afios, los obstaculos a la inclusién financiera ya no son exclusivamente
geograficos para convertirse en una compleja mezcla de barreras de acceso, condiciones
dificiles, precios altos, estrategias bancarias y autoexclusion individual (Kempson et al., 2000).

Una forma importante de exclusion es la exclusion geografica, que se explica por la au-
sencia de instituciones financieras en zonas cercanas (Mendizabal Zubeldia et al., 2012), lo
que dificulta el acceso a los servicios financieros basicos. Se produce en aquellas situacio-
nes en las que la sucursal bancaria se encuentra muy alejada del lugar de residencia o de
las zonas donde se desarrolla la vida diaria de la persona. Esta situacion se incrementé en
Espana en los afios de la crisis, especialmente en municipios con pocos habitantes. Existe
investigacion sobre este tipo de exclusion, donde las crisis econémicas desencadenan la
reagrupacion geografica de las instituciones financieras. Un ejemplo que ilustra este tipo
de exclusion seria la crisis de deuda de los paises menos desarrollados a principios de los
anos ochenta del siglo XX (Leyshon y Thrift, 1995). Esta crisis provoco transferencias netas
de capital entre los paises menos desarrollados y Norteamérica, Europa y Japén. Este con-
texto inusual surgi6é cuando, en respuesta a la recesion, los bancos internacionales se ne-
garon a conceder préstamos a estos paises menos desarrollados. La reorientacion de los
flujos de crédito fue seguida por el cierre de sucursales bancarias internacionales en paises
en desarrollo. Entre 1980 y 1985, los 100 bancos mas grandes del mundo cerraron el 24 %
de sus sucursales en estos paises.
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También, tras la crisis de deuda de principios de los afios noventa en los paises avan-
zados, la industria de servicios financieros tuvo una respuesta similar. Primero, se produjo
una reorientacion del crédito, alejandose de los grupos sociales mas pobres y dirigiéndo-
se hacia los grupos mas ricos como parte de una estrategia de prevencién de riesgos. Se-
gundo, una progresiva retirada de infraestructura financiera, esta vez dentro de los paises
desarrollados, que es causa de la exclusion geografica. Esta disminucion en el nimero de
entidades puede deberse también al factor tecnologico (Pollard, 1996) y a la apertura de
nuevos canales alternativos que van en detrimento de la estructura financiera fisica.

En relacion con el ejemplo de Leyshon y Thrift, la exclusion financiera puede producir-
se por problemas de acceso. Esto puede deberse, por un lado, a la gestion del riesgo, a
la rentabilidad o a la seguridad de los productos bancarios, lo que limita la participacion
de ciertos grupos en inversiones o préstamos. Por otro lado, puede deberse a las condi-
ciones especificas de los productos financieros, que resultan inaccesibles para algunas
personas, como, por ejemplo, los requisitos de capital minimo para invertir en determi-
nadas carteras. Este tipo de exclusiones suelen producirse como paso previo a la exclu-
sién geografica.

Otra forma de exclusién se denomina redlining (o lineas rojas), que también podria agru-
parse junto con la exclusion geografica, no por razones coyunturales en este caso, sino mas
bien por la estrategia de los propios bancos, evitando ciertas areas debido a una mayor po-
breza o conflicto. De hecho, esta estrategia sigue latente en los grandes centros urbanos,
donde los barrios mas marginales tienen un menor nimero de bancos que los barrios mas
activos. El concepto de «redlining» se origind en los bancos de Boston en la década de
los treinta, donde los barrios excluidos de las hipotecas se indicaban en mapas con lineas
rojas. El redlining se enfocaba como una estrategia de denegar sistematicamente hipotecas
a zonas urbanas con altas proporciones de residentes minoritarios, independientemente de
las caracteristicas econémicas de estas areas (y las caracteristicas econémicas de los po-
sibles prestatarios).

Hay otros casos de exclusién financiera en los que los bancos no participan directa-
mente. Aqui se incluiria la exclusion por falta de estatus administrativo, que suele afectar
a la poblacién inmigrante debido a su situacién personal irregular y donde, sin poder acre-
ditar su identidad, no tienen la posibilidad de acceder a diferentes productos o servicios
financieros. Y también la autoexclusion o exclusion voluntaria, que es ejercida por los pro-
pios usuarios del sistema bancario con sus acciones o experiencias. Los clientes tienen la
capacidad de autoexcluirse por multitud de razones ideolégicas o morales o también por
falta de conocimiento del funcionamiento del sector financiero y malas experiencias pasa-
das. Horska et al. (2013) sostienen que un bajo nivel de conocimiento y habilidades en el
ambito de las finanzas personales es una de las principales causas de exclusién financiera,
que se manifiesta como una falta de acceso adecuado por parte de ciertos grupos sociales
a los servicios financieros. Estos autores defienden un buen conocimiento de las finanzas
personales para permitir una seleccion racional de servicios financieros que sea apropiada
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a las necesidades de los grupos sociales individuales, asi como una evaluacion adecuada
del riesgo financiero, una mejor planificacién para el futuro (por ejemplo, los periodos de
desempleo o el periodo de jubilacion) y una reduccién del consumo excesivo.

2.2.1. Grupos mas afectados por la exclusion

Aungque como se menciond en el apartado anterior, existen diversas formas de exclusion
que afectan a la poblacién, los grupos sociales principalmente afectados por las mismas
suelen compartir caracteristicas similares. Diferentes estudios han llegado a la conclusién
de que la exclusion se centra, en gran medida, en sectores de poblacion especificos y que
dicha exclusion se repite a lo largo del tiempo. En otras palabras, las estrategias bancarias,
los avances tecnolégicos en el sector, el conocimiento financiero de los clientes y la evo-
lucién en la distribucién de la poblacion son algunos de los factores que determinan la di-
reccion de la exclusion hacia ciertos grupos.

Existen varios autores que, a través de sus estudios, han encontrado perfiles de inclusién
similares: Allen et al. (2012), utilizando datos de la encuesta Global Findex (base de datos
del Banco Mundial), encontraron que la inclusién bancaria (en el primer nivel) es mayor entre
los mas ricos, entre los de mayor edad y entre las personas urbanas, educadas, empleadas
y casadas en paises donde los impuestos son mas bajos y en paises donde se fomenta el
ahorro a través de planes de incentivos fiscales. Segun Fungacova y Weill (2015), en los
paises BRICS?, paises con economias emergentes, la falta de dinero y el uso de otra cuen-
ta familiar son las principales razones que explican la exclusion financiera con respecto a
la apertura de una cuenta y, a nivel individual, los ingresos se correlacionan positivamente
con la titularidad de una cuenta, pero no con el crédito y el ahorro. El nivel educativo y el
género se relacionan con las cuentas bancarias y el crédito, pero no con el ahorro. El im-
pacto de la edad es positivo en la inclusién. Tuesta et al. (2015) toman el caso de Argentina
como objeto de analisis y sefalan que el nivel de exclusioén financiera ha aumentado desde
la crisis de 2002. Los autores concluyen que, en Argentina, el nivel educativo, los ingresos
y la edad explican en gran medida tanto la exclusion financiera como la percepcion subje-
tiva de las barreras.

Horska et al. (2013) llevaron a cabo un estudio sobre el nivel de conocimiento y las
habilidades financieras entre los habitantes rurales de Polonia, un grupo con mayor ex-
posicion a la exclusion financiera. El estudio concluye que los colectivos que requieren
medidas educativas especificas son las mujeres, las personas mayores, los grupos mas
desfavorecidos, aquellos con menor nivel educativo, los hogares con bajos ingresos, las
familias jubiladas y las personas sin habilidades en el uso de herramientas financieras,
que no utilizan servicios bancarios y suelen residir en zonas con acceso limitado a in-
fraestructura bancaria.

2 La sigla BRICS proviene de las iniciales de cinco paises: Brasil, Rusia, India, China y Sudafrica.
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Geograficamente, todos estos fendmenos de exclusidon se acentlian en mayor medida
en las zonas rurales (Horska et al. 2013), lo que esta relacionado con un peor estado de la
infraestructura bancaria en estas areas y un acceso desigual a las instituciones educativas.

2.3. Programas de educacion financiera en Espafia

Existe un consenso generalizado sobre la necesidad de mejorar la educacién financie-
ra para los consumidores, independientemente de su pais y circunstancias (OECD, 2015).
En las economias modernas, es fundamental que las personas participen en los mercados
financieros, gestionen sus recursos e interactien con intermediarios financieros (Lusardi y
Mitchell, 2014). Conscientes de esta necesidad, instituciones como la OCDE, el Fondo Mo-
netario Internacional (FMI), la International Organization of Securities Commissions (I0SCO)
y la Comision Europea, junto con las autoridades de supervisién europeas para banca, valo-
res y seguros (European Banking Authority [EBA], European Securities and Markets Authority
[ESMA] y European Insurance and Occupational Pensions Authority [EIOPA]), han recomen-
dado la implementacién de programas de educacion financiera para toda la poblacion, es-
pecialmente para los grupos mas vulnerables (OECD, 2016).

En respuesta, muchas autoridades han implementado estrategias nacionales de edu-
cacion financiera siguiendo los principios de la OCDE. En Espafia, el Banco de Espafia, en
colaboraciéon con la CNMV, ha elaborado e implementado cuatro planes de educacion fi-
nanciera desde 2008 con el objetivo de mejorar la educacion financiera de la poblacién es-
panola y contribuir a la estabilidad econémica del pais.

El primer Plan de Educacién Financiera (2008-2012) surgio en respuesta a la creciente
necesidad de dotar a los ciudadanos de herramientas y conocimientos financieros basicos
para tomar decisiones informadas. Este plan se centré en concienciar sobre la importan-
cia de la educacion financiera y crear recursos educativos iniciales. Uno de los logros mas
representativos de este periodo fue el lanzamiento del portal «Finanzas para Todos», una
plataforma online que ofrece informacién y recursos educativos accesibles para todos los
ciudadanos (Banco de Espana y CNMV, 2013).

El segundo Plan de Educacion Financiera (2013-2017) amplié los esfuerzos iniciales,
con un enfoque en la inclusion de la educacion financiera en el sistema educativo formal.
Segun Carpena et al. (2015), la inclusién de la educacién financiera en las escuelas tiene
un impacto positivo en el comportamiento financiero de los jévenes, apoyando asi la rele-
vancia de estos esfuerzos. Por lo tanto, se implementaron programas piloto en escuelas
secundarias, integrando conceptos financieros basicos en el curriculo escolar. Este plan
fomentd ademas la colaboracion con diversas instituciones publicas y privadas para am-
pliar el alcance de las iniciativas educativas (Banco de Espafna y CNMV, 2018). También se
llevd a cabo la primera Encuesta de Competencias Financieras en 2016, proporcionando
los primeros datos sobre el nivel de educacién financiera en Espana e identificando areas
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de mejora (Banco de Espafia y CNMV, 2021). Los resultados de la Encuesta de Competen-
cias Financieras indicaron que, aunque la mayoria de los espafioles tienen una educaciéon
financiera basica, existen brechas significativas en areas como la planificacion de la jubila-
cioén y el uso de productos financieros complejos (OECD, 2016).

El tercer Plan de Educacion Financiera (2018-2021) introdujo programas especificos para
grupos vulnerables, como personas mayores, desempleados y jovenes en riesgo de exclusion
social. En 2021 se llevé a cabo la segunda Encuesta de Competencias Financieras, con una
estructura similar a la realizada en 2016, lo que permitié comparar la evolucion de los cono-
cimientos financieros de la poblacién espanola a lo largo del tiempo (Hospido et al. (2023).

El cuarto y actual Plan de Educacion Financiera (2022-2025) continla la estrategia de
evaluar y adaptar las iniciativas educativas basandose en los resultados de encuestas y es-
tudios previos. Este plan enfatiza la digitalizacion y el uso de nuevas tecnologias para llegar
a una audiencia mas amplia y diversa. Ademas, se han establecido nuevas asociaciones
con instituciones académicas y tecnoldgicas para desarrollar herramientas innovadoras
que faciliten el aprendizaje financiero (Banco de Espafia y CNMV, 2022). Segun Lusardi y
Mitchell (2014), la educacion financiera contintia adaptada a los cambios tecnoldgicos y es
esencial para que las personas gestionen eficazmente sus finanzas en un entorno cada vez
mas complejo.

Los planes de educacion financiera en Espana comparten similitudes con los progra-
mas de educacion financiera en otros paises desarrollados, pero también tienen particulari-
dades distintivas. Al igual que en paises como el Reino Unido y Estados Unidos, los planes
espafnoles se centran en aumentar la educacion financiera entre la poblacién general y pro-
mover la inclusion financiera a través de la educacién (OECD, 2016). Sin embargo, una par-
ticularidad de los programas espafoles es su enfoque en la colaboracion interinstitucional
y la integracion de la educacion financiera en el sistema educativo formal desde una etapa
mas temprana en comparacion con otros paises donde la educacion financiera a menudo
se introduce en la educacion superior o a través de cursos extracurriculares (Banco de Es-
pafay CNMV, 2018).

Ademas, los planes de educacién financiera espafioles han enfatizado la inclusién de
grupos vulnerables, como desempleados, jovenes en riesgo de exclusién social y perso-
nas mayores. Este enfoque especifico también se ha observado en otros paises europeos
como Francia y Alemania, donde los programas estan disefiados para abordar las necesi-
dades de segmentos especificos de la poblacién (Atkinson y Messy, 2012). Sin embargo,
la introduccion de la digitalizacién y el uso de nuevas tecnologias en el cuarto plan (2022-
2025) es una estrategia alineada con las tendencias globales, como se observa en paises
como Australia y Canada, que buscan aprovechar las herramientas digitales para llegar a
una audiencia mas amplia y diversa (Lusardi y Mitchell, 2014).

En resumen, los cuatro planes de educacion financiera del Banco de Espafia han evo-
lucionado para adaptarse a las cambiantes necesidades de la poblacién y han contribuido
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a aumentar la conciencia sobre la importancia de la educacion financiera. Proporcionan in-
formacion y recursos valiosos y accesibles para todos los ciudadanos, promoviendo una
mayor inclusion y estabilidad econdmica.

2.4. El papel de la educacion financiera en el alivio de la pobreza

La «educacion financiera» se entiende como el proceso a través del cual las personas ad-
quieren conocimiento y comprension de conceptos y riesgos financieros, asi como habilida-
des, motivaciones y confianza para aplicar dicho conocimiento con el fin de tomar decisiones
efectivas en una variedad de contextos financieros (Huston, 2010; Lusardi y Mitchell, 2014).

La relacion entre la educacioén financiera y la reduccion de la pobreza ha sido amplia-
mente discutida en la literatura académica, con la mayoria de los estudios sugiriendo que la
educacioén financiera puede desempefiar un papel transcendental en la mejora del bienestar
econdmico de las personas, especialmente entre los grupos mas vulnerables. Es importan-
te considerar factores a nivel micro, como el género, la raza, la edad, el nivel educativo y la
riqueza del hogar, que algunos estudios han identificado como factores que afectan al nivel
de educacion financiera (Lusardi y Mitchell, 2014).

Uno de los argumentos mas comunes en apoyo de la educacion financiera es que pro-
porciona a las personas las herramientas necesarias para gestionar sus recursos de manera
mas efectiva, algo que puede conducir a una reduccion significativa de la pobreza. Lusardiy
Mitchell (2011) concluyen que una buena educacién financiera permite a las personas tomar
decisiones mas informadas sobre ahorro, inversion y endeudamiento, lo que puede ayu-
dar a evitar situaciones de sobreendeudamiento y mejorar su capacidad para hacer frente
a shocks financieros. De manera similar, Mandell y Klein (2009) encontraron que los estu-
diantes que reciben educacion financiera tienen mas probabilidades de ahorrar y planificar
su futuro financiero, reduciendo su vulnerabilidad econémica.

Desde la perspectiva de la inclusion financiera, Atkinson y Messy (2012) indican que la
falta de educacion financiera es una barrera importante para la inclusion financiera, ya que
las personas con bajos niveles de educacion financiera tienen menos probabilidades de uti-
lizar productos y servicios financieros. Esto es particularmente relevante en contextos de
pobreza, donde el acceso a productos financieros apropiados puede desempefar un papel
critico en la mejora de las condiciones de vida (Klapper et al., 2013). De hecho, la inclusién
financiera ha sido reconocida como un factor clave para la reduccioén de la pobreza en la
agenda de desarrollo global, como se refleja en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de
las Naciones Unidas (United Nations, 2015).

El impacto de la educacién financiera en la gestion de la deuda es otro aspecto cri-

tico de la relacion entre la educacion financiera y la pobreza. Segun Lusardi y Tufano
(2015), las personas con mayores niveles de educacion financiera tienen menos proba-
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bilidades de incurrir en deudas costosas y mas probabilidades de gestionar sus deu-
das de manera eficiente. Esto es crucial, ya que el sobreendeudamiento es una trampa
comun para las personas en situacion de pobreza, perpetuando su dificil situacion y di-
ficultando su salida.

La educacién financiera también puede desempefiar un papel en la promocion del em-
prendimiento. Aquellos que reciben educacion financiera tienen mas probabilidades de
implementar practicas comerciales solidas y tener éxito en sus emprendimientos. Esto es
especialmente relevante en contextos de alta informalidad laboral, donde el emprendimiento
puede ser una de las pocas opciones viables para generar ingresos. Un conocimiento ba-
sico en gestion financiera puede mejorar significativamente el rendimiento de las pequefas
empresas en economias en desarrollo.

Otra area donde la educacién financiera también ha demostrado ser beneficiosa es la
planificacién financiera a largo plazo y la seguridad. La educacion financiera esta positiva-
mente relacionada con la planificacién de la jubilacién, lo cual es especialmente importante
para asegurar la seguridad financiera en la vejez. Esto es realmente importante en contex-
tos donde los sistemas de seguridad social son débiles o inexistentes y las personas deben
depender de sus propios ahorros y planes de jubilacion (Lusardi y Mitchell, 2007).

Finalmente, la implementacion de programas de educacion financiera en comunidades
vulnerables también ha mostrado efectos beneficiosos. Carpena et al. (2015) evaluaron un
programa de educacion financiera en la India y encontraron que los participantes mejoraron
significativamente su conocimiento financiero y los comportamientos relacionados con el
ahorro y la inversién. Este tipo de intervencién puede ser particularmente Util en contextos
de pobreza extrema, donde la falta de educacion financiera puede ser una barrera adicional
para la mejora econémica. De manera similar, la revision de programas de educacion finan-
ciera en paises en desarrollo lleva a la conclusion de que estos programas pueden tener un
impacto positivo en los comportamientos financieros de las personas.

A pesar del consenso general sobre los beneficios de la educacion financiera en la mejo-
ra del bienestar econdémico, algunos autores son mas escépticos sobre su efectividad real.
Willis (2008) argumenta que la educacién financiera, tal como se implementa actualmente,
puede ser insuficiente para proteger a los consumidores de las complejidades y de los ries-
gos del mercado financiero moderno. Asi, aunque la educacion financiera puede mejorar
los conocimientos basicos, no siempre se traduce en cambios significativos de comporta-
miento. De manera similar, Fernandes et al. (2014) realizaron un metaanalisis y encontraron
que las intervenciones de educacion financiera solo tienen efectos modestos en los com-
portamientos financieros y que estos efectos tienden a disminuir con el tiempo. Estos au-
tores sefalan que otros factores, como la regulacion financiera y el disefio de productos
financieros, pueden desempefiar un papel mas relevante en la proteccion de los consumi-
dores que la educacion financiera por si sola.
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Hastings et al. (2013) destacan que, si bien la educacion financiera puede influir positiva-
mente en el comportamiento financiero, sus impactos varian segun el contexto y la calidad
del programa educativo. Sugieren que es necesario complementar la educacion financiera
con politicas publicas efectivas que aborden las desigualdades estructurales y proporcio-
nen un entorno financiero mas seguro y accesible para todos. Las organizaciones de micro-
finanzas son un ejemplo de entidades que combinan dos logicas: una légica de desarrollo
que guia su mision de ayudar a los ciudadanos y una légica bancaria que requiere bene-
ficios suficientes para mantener las operaciones en curso. Mandell y Klein (2009), en con-
traste, cuestionan la efectividad de los programas de educacién financiera en las escuelas,
argumentando que muy a menudo no resultan en mejoras significativas a largo plazo en el
comportamiento financiero de los estudiantes.

Si bien la educacién financiera tiene el potencial de empoderar a las personas y
mejorar la toma de decisiones financieras, su efectividad depende en gran medida del
momento y la metodologia de ensefianza. Los programas deben adaptarse a las necesi-
dades especificas de diferentes grupos demograficos y diseiarse para ser mas interac-
tivos y practicos.

Estas perspectivas sugieren que, si bien la educacion financiera es importante, no debe
considerarse una solucion aislada a los problemas financieros de las personas. Debe com-
plementarse con politicas y regulaciones que aborden las estructuras subyacentes del mer-
cado financiero (Xu et al. 2021).

3. Muestra y metodologia

Las preguntas sobre educacién financiera se han obtenido de la Encuesta de Compe-
tencias Financieras elaborada por el Banco de Espafa. Dicha encuesta es realizada por el
Banco de Espafia como parte del Plan Estadistico Nacional. La Encuesta de Competencias
Financieras 2021 es la segunda edicion, tras la Encuesta de Competencias Financieras 2016,
encuesta inaugural que fue realizada con los mismos objetivos. El cuestionario de la Encuesta
de Competencias Financieras esta adaptado para Espafna basandose en un modelo desa-
rrollado por representantes de Gobiernos y bancos centrales de unos 30 paises en la Red
Internacional de Educacion Financiera (International Network on Financial Education [INFE]),
coordinada por la OCDE. Esta iniciativa colaborativa tiene como objetivo evaluar los niveles
de educacion financiera entre las poblaciones, permitiendo comparaciones internacionales.

La encuesta evalla la educacién financiera de la poblacién espafola de 18 a 79 afos y
se compone de 8.554 entrevistas completas y vdlidas en 2016 y 7.764 en 2021. Cubre su
comprension de conceptos financieros basicos; su familiaridad con diversos instrumentos
de ahorro, seguros y deuda; y su titularidad, adquisiciéon y uso de estos productos financie-
ros. El estudio ofrece datos segmentados por diferentes grupos demograficos, como edad,
género, ingresos del hogar y region de residencia (véase cuadro 1).
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Cuadro 1. Composicion demografica de la muestra en términos porcentuales (2016 y 2021)

Edad
18-34 24 24
35-44 22 19
45-54 21 21
55-64 16 18
65-79 17 18
Género
Hombre 49 49
Muijer 51 51
Educacion
Primaria 44 42
Secundaria 23 24
Universidad 34 34

Situacion laboral

Trabajador por cuenta propia 11 10
Asalariado/Empleado 42 47
Desempleado 14 11
Jubilado 16 B
Otro inactivo 17 16

Estructura del hogar

Vive con pareja 65 63
Vive con otros adultos (sin pareja) 24 22
No vive con otros adultos 11 15
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Renta total del hogar

Hasta 14.500 euros 37 27
Entre 14.501 y 26.000 euros 28 28
Entre 26.001 y 44.500 euros 22 27
Mas de 44.500 euros 14 18

Propiedades inmobiliarias del hogar

No posee su vivienda principal 22 25
Posee solo vivienda principal 45 40
Posee vivienda principal y otras 33 34

Pais de nacimiento

Espana 87 87

Otro 13 13

Fuente: Hospido et al. (2023).

En este informe, el conocimiento financiero se evalla a través de los tres grandes con-
ceptos financieros basicos que se han utilizado en varios estudios internacionales anterio-
res, incluidos los de la OCDE. Estas preguntas evallan la comprension de la «inflacion», el
«interés compuesto» y la «diversificacion del riesgo».

Para responder correctamente a la pregunta sobre inflacién, el encuestado debe com-
prender como las cantidades monetarias futuras pierden poder adquisitivo a medida que
aumentan los precios. La pregunta sobre interés compuesto requiere que el encuestado
comprenda que el crecimiento de una cuenta de ahorro durante cinco afos no solo depende
del interés anual aplicado a la cantidad inicial, sino también del interés acumulado en afios
posteriores. Por Ultimo, la pregunta sobre diversificacion del riesgo evalla si el encuestado
reconoce que el riesgo de inversion se reduce al diversificar las inversiones en multiples
acciones en lugar de concentrarse en una sola.

Aqui, las respuestas se han transformado en variables dummy, cuyo valor es 1, si la
respuesta a la pregunta sobre conocimiento financiero es correcta, y 0, en caso contrario.
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Las preguntas utilizadas en este estudio de investigacion son las siguientes:

QK1. ;Coémo valoraria su conocimiento general sobre asuntos financieros en comparacion
con otros adultos en Espafa?

QKS. Ahora imagine que dos hermanos tienen que esperar un ano para recibir su parte de
1.000 euros y la inflacién se mantiene en X por ciento. Dentro de un ano, ¢podran comprar
mas, menos o la misma cantidad que podrian comprar hoy?

QK4. Le presta 25 euros a un amigo una noche y él le devuelve 25 euros al dia siguiente.
¢Cuanto interés le ha pagado por este préstamo?

QK5. Imagine que alguien deposita 100 euros en una cuenta de ahorro con un tipo de interés
garantizado del 2 % anual. No realiza mas depositos en esta cuenta y no retira dinero. ¢ Cuanto
habria en la cuenta al final del primer afo, una vez realizado el pago de intereses?

QKB. ;Y cuanto habria en la cuenta al cabo de cinco anos?
QK7-1. Una inversion con alta rentabilidad es probable que tenga alto riesgo.
QK?7-2. Una inflacion alta significa que el coste de vida aumenta rapidamente.

QK?7-3. Suele ser posible reducir el riesgo de invertir en bolsa comprando una amplia gama
de acciones.

Las preguntas QK3 y QK7-2 estarian relacionadas con la inflacion; las preguntas QK4,
QK5 y QKB8, con los tipos de interés y el interés compuesto; y las preguntas QK7-1 y QK7-3,
con la diversificacion y el equilibrio riesgo-rentabilidad. La pregunta QK1 se refiere a la au-
topercepcion del nivel de educacion financiera que los encuestados creen tener y nos per-
mitird su contraste con las respuestas reales.

En la primera fase de nuestro estudio, utilizamos la metodologia de la prueba U de Mann-
Whitney no paramétrica para probar si los cambios observados en la educacion financiera
son estadisticamente significativos entre 2016 y 2021.

Mann y Whitney (1947) propusieron un método que se basa en una comparacion de cada
observacion x; en la primera muestra con cada observacion yjen la otra muestra. Como en
la prueba de la mediana, supongamos que x; es lai-ésimai=1, 2, ..., m observacion en una
muestra aleatoria de tamafo m extraida independientemente de la poblacion X'y que yjes
la j-ésimaj=1, 2, ..., n observacién en una muestra aleatoria de tamafo n extraida inde-
pendientemente de la poblacién Y. Los datos de las dos muestras se combinan y luego se
ordenan de mayor a menor o de menor a mayor. Los rangos asignados a las observaciones
en las dos muestras se separan y se calculan las sumas totales de los rangos para cada
muestra. Denominaremos la suma total de los rangos para la primera muestra mediante R,
con tamafo de muestra n, y la suma total de los rangos para la segunda muestra con ta-
manfno de muestra n, mediante R,
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El valor de los estadisticos U de Mann-Whitney se calcula como:

n(n, +1)

U, = nn, + T -R;
n,(n, + 1)

U, =nen, + 5 R,

Podemos contar el nimero de veces que una x; de la muestra 1 es mayor que una y;de
la muestra 2. A esto se le denomina U,. De manera similar, el nimero de veces que un x;
de la muestra 1 es menor que una y; de la muestra 2 se denota como U,. Segun la hipéte-
sis nula, se esperaria que U, y Uy fueran aproximadamente iguales. Si se conoce uno de
ellos, el otro se puede obtener a partir de la siguiente expresion:

U, = nn, - Uy

La distribucion muestral de U, o U, se puede obtener listando todas las combinacio-
nes posibles de rangos para n, + n, rangosy tratandolas como resultados igualmente pro-
bables segun la hipotesis nula. Si el nimero de observaciones es tal que los tamafos de
muestran, yn, son ambos de ocho o mas, el estadistico U se distribuye aproximadamente
de forma normal con una media:

nn,
b =
v 2
Y desviacién estandar:
nn, (n, + n, + 1)
oy =
12

Por lo tanto, la puntuacion Z correspondiente para el estadistico U de Mann-Whitney
se calcula como:

nn
Uu- —~
U-py 2
Z= =
%y nn, (0, +n, +1)
12
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Donde Ues U, o Uy. La puntuacioén z se compara normalmente, para un nivel de signi-
ficancia dado, con un valor critico apropiado obtenido de una tabla de distribucién normal
para la aceptacion o el rechazo de la hipétesis nula.

Finalmente, se realiza una prueba t para la diferencia de medias segun género, edad y
tramo de ingresos con la finalidad de estimar la diferencia entre grupos de poblacion.

4. Resultados

4.1. Analisis descriptivo

En este apartado, se describe el resultado del analisis descriptivo realizado para pro-
porcionar informacion sobre las preguntas utilizadas para el analisis y conocer el nivel de
educacion financiera en 2016 y 2021.

Cuadro 2. Estadisticas descriptivas de las variables de la muestra

I N T

2016 3,56676 0,7874484
QK1

2021 3,495296 0,7640601

2016 0,6889642 0,242084
QK3

2021 0,6761978 0,2189198

2016 0,9805939 0,0190667
QK4

2021 0,9773313 0,0221717

2016 0,56433715 0,2480793
QK5

2021 0,56419887 0,2482504

2012 0,4634089 0,2487278
QK6

2021 0,4307058 0,2452683

2016 0,8351648 0,1371805

QK7-1
2021 0,8655332 0,1162753
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T T T T
|

2016 0,8059387 0,1560686
QK7-2

2021 0,9045595 0,0863925

2016 0,4887772 0,2499132
QK7-3

2021 0,5328439 0,2489392

Nota. n = 8.538 en 2016; n = 7.759 en 2021.

Fuente: elaboracién propia.

El cuadro 2 muestra las estadisticas descriptivas de las preguntas de la Encuesta de Com-
petencias Financieras utilizadas en este estudio. La variable QK1 es la variable indicativa de la
autopercepcién de conocimientos financieros y su valor oscila entre 1 y 5. La media de esta
variable (3,5) indica que la autoconciencia financiera se encuentra en un nivel promedio en la
poblacion espafiola y que no se han producido cambios en esta area de 2016 a 2021. Sin em-
bargo, esta puntuacion ya sugiere que los niveles de autopercepcion entre los encuestados
tienden a subestimar su comprensién y sus habilidades en comparacién con la poblacion ge-
neral. Como las variables han sido recodificadas tomando el valor 1, si la respuesta es correcta,
y 0, en caso contrario, la media es indicativa del porcentaje de respuestas correctas para cada
pregunta. Como se puede observar, las preguntas QK4, QK7-1 y QK7-2 han sido respondidas
correctamente por un alto nimero de encuestados, mas del 80 %. Por el contrario, en las pre-
guntas QK3, QK5, QK6 y QK7-3, el porcentaje de respuestas correctas esta en torno al 50 %.

Es interesante observar que la pregunta sobre inflacion que requiere un calculo matema-
tico es respondida correctamente por el 58 % de la poblacién en 2016 y por el 67 % en 2021,
pero la pregunta sobre el concepto de «inflacion» que no incluye calculo matematico es com-
prendida por el 80 % de la poblacion en 2016 y por el 90 % en 2021. En linea con esto, la
pregunta sobre el concepto de «tipos de interés» es respondida correctamente por el 98 %
de los encuestados, pero las preguntas sobre tipos de interés que incluyen respuestas ma-
tematicas obtienen el porcentaje mas bajo de respuestas correctas (alrededor del 50% en
ambos periodos). Los resultados indican que el concepto de «equilibrio riesgo-rentabilidad»
es facilmente entendido por el 86 % de la poblacién; sin embargo, el concepto de «diversifica-
cion del riesgo» es entendido por el 48 % de los encuestados en 2016 y por el 53 % en 2021.

4.2. Prueba U de Mann-Whitney

Para probar si los cambios observados en la educacion financiera son estadisticamen-
te significativos en Espafa entre 2016 y 2021, se aplico la prueba U de Mann-Whitney no
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paramétrica. Esta prueba mide la media para ambos periodos y no requiere normalidad.
Los resultados se muestran en el cuadro 3. Como se puede observar, para QK3, la media
es significativamente mayor en 2021 que en 2016. No hay diferencias entre QK4 y QKS5,
siendo ambas preguntas sobre el tipo de interés simple. La pregunta sobre tipos de inte-
rés compuestos (QK6) fue respondida correctamente por mas encuestados en 2016 que
en 2021. Los resultados indican que el numero de respuestas correctas para la pregunta
QK7-1, sobre la relacion entre rentabilidad y riesgo, fue estadisticamente mayor en 2021. El
mismo resultado se obtiene para QK7-2, la relacién entre inflacion y coste de vida, y para
QK7-3, la relacion entre riesgo y diversificacion en el mercado de valores.

Cuadro 3. Prueba U de Mann-Whitney

. Test de

2016 0,5889642
QK3 -11,5629"*
2021 0,6761978
2016 0,9805939
QK4 1,453
2021 0,9773313
2016 0,5433715
QK5 0177
2021 0,56419887
2016 0,4634089
QK6 4,195
2021 0,4307058
2016 0,8351648
QK7-1 -5,420""
2021 0,8655332
2016 0,8059387
QK7-2 -17,760"*
2021 0,9045595
2016 0,4887772
QK7-3 -5,623"
2021 0,6328439

Nota. Observaciones: 8.554 en 2016 y 7.764 en 2021.
Estadisticamente significativo al nivel del 10 %.

* Estadisticamente significativo al nivel del 5 %.

** Estadisticamente significativo al nivel del 1%.

Fuente: elaboracién propia.
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4.3. Analisis comparativo

En este apartado, se realiza un analisis comparativo segun género, edad y tramo de in-
gresos. El andlisis se centra en las respuestas correctas entre grupos y nos permite compa-
rar los resultados sobre la autoconciencia financiera y el conocimiento real de la poblacion.
La metodologia utilizada es la prueba t de dos muestras para la diferencia de medias para
estimar la diferencia entre grupos de poblacion.

Cuadro 4. Prueba t para dos muestras

Género Ingresos
Pregunta
e | e e | |
QK3 -8,788"*  -11,735"* -5,156""* -6,461*  -18,392"*  -17,435"*
QK4 -1,066 -2,957* 5,030** 0,866 —4,233"** =5,779"*
QK5 -18,961"*  —-22,245" 6,742"** 1,488 -32,296"*  -30,059"**
QK6 7,232 —7,551** 4,641 4,340 -12,137  —11,692*
QK7-1 -9,389** -6,476" 3,749 1,677* -17,469"* 12,665
QK7-2 -5,767** -3,611* -6,648"*  -10,474"  —11,124* -9,462***
QK7-3 -10,871** —-9,427* -1,214 -0,951 -17,456™*  -12,633"*

Nota. Este cuadro muestra los coeficientes ¢ (valor p entre paréntesis).
*  Estadisticamente significativo al nivel del 10 %.
**  Estadisticamente significativo al nivel del 5 %.

*** Estadisticamente significativo al nivel del 1%.

Fuente: elaboracién propia.

El cuadro 4 presenta el coeficiente de la prueba t para las variables de género, edad y
tramo de ingresos, distinguiendo entre dos grupos: respuestas correctas y respuestas no
correctas para las preguntas. Estos resultados nos permiten analizar el conocimiento real
de la poblacion en lugar de la autopercepcion del conocimiento financiero como se analiza
en el apartado anterior.

Los resultados indican que existen diferencias significativas en la educacion financiera

entre grupos de poblacién para todas las preguntas, excepto para la pregunta QK4 (tipo de
interés) en el grupo diferenciado por género en 2016, para las preguntas QK4 y QK5 (tipo
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de interés) en el grupo diferenciado por edad en 2021 y para la pregunta QK7-3 (diversifi-
cacion del riesgo) en el grupo diferenciado por edad en ambos afios. El signo negativo de
la prueba para las diferencias de género indica que la media del conocimiento financiero es
mayor para los hombres que para las mujeres. En cuanto a la edad, los resultados de QK3
(inflacion) y QK7-2 (inflacién) indican que las personas mayores tienen un mejor conoci-
miento financiero que las personas jévenes. Sin embargo, los resultados para QK4 (tipo de
interés), QK5 (tipo de interés), QK6 (tipo de interés), QK7-1 (equilibrio riesgo-rentabilidad) y
QK?7-2 (inflacién) indican que los jovenes tienen un mejor conocimiento financiero que las
personas mayores. Si analizamos las diferencias por tramos de ingresos, todos los resul-
tados indican que las poblaciones con mayores ingresos tienen un mejor conocimiento fi-
nanciero que las poblaciones con menores ingresos.

5. Discusion

Segun muestra nuestro analisis, la poblacion espafola generalmente obtiene buenos
resultados en conceptos financieros basicos, pero, a medida que aumenta la complejidad
de las preguntas o cuando se requieren operaciones matematicas, la tasa de error aumenta
considerablemente. Este hallazgo es consistente con otros estudios anteriores que obser-
van una brecha significativa entre el conocimiento financiero basico y el avanzado (Lusardiy
Mitchell, 2014). Por ejemplo, las preguntas relacionadas con conceptos simples como iden-
tificar la inflacion o comprender el interés basico tienden a tener altas tasas de respuesta
correcta. Estos conceptos son relativamente sencillos y se encuentran a menudo en la vida
diaria, lo que los hace mas familiares para el encuestado promedio (OECD, 2016). Sin em-
bargo, cuando las preguntas implican principios financieros mas complejos, como calculos
de interés compuesto o diversificacién del riesgo, el rendimiento de los encuestados dis-
minuye significativamente. Esta disminucion es particularmente acusada en preguntas que
requieren operaciones matematicas o razonamiento logico para resolver. Por ejemplo, si
bien la mayoria de los encuestados podria entender qué es la inflacion, muy pocos pueden
calcular con precision su impacto en el coste de vida o comprender cémo funciona el inte-
rés compuesto en el contexto de inversiones a largo plazo (Van Rooij et al., 2011).

Esto sugiere que, si bien la educacion financiera basica podria ser adecuada, existe
un déficit sustancial en habilidades financieras mas sofisticadas que son esenciales para
tomar decisiones informadas en un entorno financiero complejo (Lusardi y Tufano, 2015).
Esta falta de conocimiento de preguntas mas complejas sugiere que los programas ac-
tuales de educacion financiera pueden necesitar ser revisados y mejorados para abordar
estas deficiencias. La educacion financiera debe ir acompafnada de esfuerzos para mejorar
la educacion general y habilidades transversales como las matematicas. Diversos estudios
han demostrado que la educacion financiera por si sola es insuficiente para asegurar una
gestion econdémica adecuada sin una base solida en educacién general y habilidades ma-
tematicas (Hastings et al., 2013). Segun Lusardi y Mitchell (2014), comprender conceptos

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 34-63 | 55



E Estudios de
investigacion P. Bachiller y E. Martin

financieros bésicos y la capacidad de realizar calculos matematicos son esenciales para
tomar decisiones informadas sobre ahorro, inversion y crédito. En la misma linea, la OCDE
(2016) sugiere que la integracion de la educacion financiera dentro de un marco educativo
mas amplio, incluyendo habilidades transversales como el pensamiento critico y la reso-
lucién de problemas, puede mejorar significativamente los resultados de las iniciativas de
educacion financiera. Los resultados indican que la Encuesta de Competencias Financie-
ras muestra mejoras entre 2016 y 2021 en todos los conceptos excepto en el interés com-
puesto (QK6), que fue la pregunta con mayor complejidad matematica. Esto sugiere que
los programas de educacion financiera implementados desde 2008 pueden haber tenido
un efecto positivo en la educacion financiera de la poblacién. Pero, al mismo tiempo, tam-
bién sugiere que las habilidades transversales, como la competencia matematica, podrian
estar descuidadas, como sefialan Mandell y Klein (2009).

Todas estas razones implican la necesidad de revisar los programas de educacion fi-
nanciera para abordar dichas deficiencias. Las competencias financieras no son estaticas;
requieren una actualizacién continua a medida que surgen nuevas necesidades debido a
las innovaciones financieras y tecnologicas. Los diversos planes de educacion financiera
han intentado incorporar esta evolucién en sus objetivos. Sin embargo, no seran efectivos
a menos que se integren en programas educativos mas amplios que incluyan habilidades
esenciales (Huston, 2010).

Una autopercepcion precisa de los conocimientos financieros es vital para tomar deci-
siones financieras adecuadas. Segun Lusardi y Mitchell (2011), las personas que creen tener
un nivel mas alto de educacion financiera del que realmente tienen son mas propensas a
incurrir en comportamientos que las exponen al riesgo financiero. Por ejemplo, estas perso-
nas podrian subestimar los riesgos asociados con ciertas inversiones o no diversificar ade-
cuadamente sus carteras, lo que resultaria en pérdidas financieras significativas. Ademas,
Atkinson y Messy (2012) encontraron que las personas con percepciones infladas de su edu-
cacion financiera a menudo descuidan buscar asesoramiento profesional, asumiendo erré-
neamente que pueden gestionar productos financieros complejos por si mismas. También
Mandell y Klein (2009) sefialan que las personas que sobreestiman su educacion financiera
tienen mas probabilidades de negarse a participar en programas de educacién financiera.

Sin embargo, en el caso de los ciudadanos espafoles, los resultados de la Encuesta de
Competencias Financieras muestran que tienden a ser cautelosos al autoevaluar su nivel re-
lativo de competencias financieras, ya que muchos contestan que su nivel de conocimiento
esta por debajo del promedio.

Al analizar la variable género, los resultados muestran que el porcentaje de respuestas
correctas de los hombres fue sistematicamente mayor que el de las mujeres en ambos afios
(excepto para la pregunta QK4 sobre interés bruto en 2016). Este resultado es consistente
con varios estudios que han identificado diferencias significativas en los niveles de educa-
cion financiera entre hombres y mujeres, posicionando a las mujeres como un grupo vulne-
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rable en términos de educacion financiera (Lusardi y Mitchell, 2014). La brecha puede ser
particularmente problematica para las mujeres mayores y aquellas con niveles educativos
mas bajos, que ya se enfrentan a multiples vulnerabilidades econdmicas. Fonseca et al. (2012)
argumentan que las mujeres, especialmente aquellas con menor nivel educativo, tienden
a tener una comprension mas limitada de conceptos financieros clave, lo que puede llevar a
una toma de decisiones menos informada y, en consecuencia, a una mayor exposicion a
riesgos financieros. Este déficit en la educacion financiera entre las mujeres puede tener
graves consecuencias, ya que estas tienden a ser mas adversas al riesgo y menos seguras
en sus habilidades para tomar decisiones financieras (Atkinson y Messy, 2012). La falta de
confianza puede llevarlas a evitar participar en los mercados financieros o a depender mas
de la familia y de los amigos para obtener asesoramiento financiero, lo que no siempre re-
sulta en la toma de las mejores decisiones (Lusardi y Tufano, 2015).

Ademas, Klapper et al. (2013) indican que, cuando las mujeres también son mayores
o tienen niveles educativos mas bajos, su vulnerabilidad se amplifica, creando una triple
desventaja que requiere atencién urgente por parte de los responsables politicos. Como
resultado de estas consideraciones, es necesario implementar programas de educacion fi-
nanciera especificamente dirigidos a las mujeres, particularmente a aquellas en grupos de
alto riesgo, con el fin de dotarlas de las habilidades necesarias para gestionar sus finanzas
de manera efectiva y segura. No obstante, ninguno de los cuatro programas de educacion
financiera implementados hasta ahora en Espana ha ido dirigido especificamente a estos
grupos mas vulnerables de mujeres.

Para la variable edad (QD7), el nivel de conocimiento financiero autopercibido entre los
encuestados mas jévenes es mayor que el de los encuestados mayores en ambas encues-
tas de la Encuesta de Competencias Financieras. Esto es consistente con la literatura, que
muestra que los individuos mas jovenes a menudo exhiben una mayor autoconfianza en su
educacion financiera en comparacion con los adultos mayores. Sin embargo, los jovenes a
veces tienden a sobreestimar su conocimiento financiero, creyendo que es mayor que su
educacién financiera real, lo que puede llevar a un exceso de confianza en sus habilidades
para tomar decisiones financieras. En contraste, los adultos mayores tienden a ser mas
cautelosos y menos seguros en su conocimiento financiero, posiblemente debido a menos
oportunidades educativas y menos exposicidon a conceptos financieros en etapas tempra-
nas de la vida (Lusardi y Mitchell, 2011). En el caso espafiol, y al contrastarlo con las res-
puestas a las preguntas, los resultados muestran que los jovenes tienen mejor educacion
financiera en la mayoria de los conceptos, excepto en inflacion, donde los individuos ma-
yores demuestran un mejor conocimiento. Ademas, en el concepto de «diversificacion del
riesgo», no se observan diferencias significativas debido a la edad.

La literatura atribuye la mejor comprensioén de la inflacién por parte de los individuos
mayores, en comparacion con los mas jovenes, a su mayor experiencia de vida y exposi-
cién a diversos ciclos econémicos. Segun Van Rooij et al. (2011), es probable que los in-
dividuos mayores hayan experimentado multiples periodos de inflacion a lo largo de sus
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vidas, lo que les proporciona informacién practica sobre su impacto. En Espanfa, la tasa de
inflacion durante los afios setenta y gran parte de los ochenta estuvo por encima del 10 %,
cayendo por debajo del 5% desde principios de los noventa, con la Unica interrupcion sig-
nificativa debida a la crisis de la inflacién de 2022. Ademas, un estudio de Lusardi y Mitchell
(2014) sugiere una comprension mas profunda del concepto de «inflacion» por parte de las
personas mayores porque esta comprension influye en su planificacion financiera y en las
estrategias de ahorro para la jubilacion. Por lo tanto, el efecto acumulativo de la experiencia
de vida, la necesidad y la exposicién repetida a los cambios econémicos probablemente
contribuyan al conocimiento mas profundo de la inflacién por parte de los adultos mayores.

En el resto de las preguntas, donde los encuestados mas jévenes tuvieron una tasa de
éxito mayor que los individuos mayores en 2016, es destacable que, en dos de ellas, las
relacionadas con el interés bruto (QK4) y el interés simple (QK5), las diferencias desapare-
cieran en 2021. Esta evolucion podria interpretarse, en parte, como un éxito del tercer plan
de educacion financiera (2018-2021), que estaba dirigido a abordar grupos vulnerables, in-
cluidas las personas mayores.

Para la variable tramo de ingresos (QD13), las diferencias son significativas tanto en la
autopercepcion de los niveles de educacién financiera de los individuos como en las res-
puestas a las preguntas planteadas, lo que reveld en todos los casos que el nivel de ingresos
promedio de quienes respondieron correctamente fue mayor que el de los encuestados que
respondieron incorrectamente. Existe un amplio consenso en la literatura académica que in-
dica que las personas con menores ingresos tienden a tener niveles mas altos de analfa-
betismo financiero, en parte porque tienen menos acceso a oportunidades educativas y a
informacion sobre gestion financiera (Atkinson y Messy, 2012; Lusardi y Mitchell, 2011).

Ademas, la relacién entre educacién financiera e ingresos es bidireccional, y un bajo
nivel de educacioén financiera puede llevar a decisiones econdmicas subdptimas que per-
petlian la pobreza. Por ejemplo, las personas con menor educacién financiera tienen mas
probabilidades de incurrir en deudas costosas y menos probabilidades de ahorrar e inver-
tir adecuadamente, lo que limita su capacidad para acumular riqueza y mejorar sus niveles
de ingresos (Zhang y Chatterjee 2023). Por otro lado, las personas con menores ingresos a
menudo se enfrentan a barreras estructurales que dificultan el desarrollo de habilidades fi-
nancieras, como el acceso limitado a educacion de calidad y recursos financieros, que son
esenciales para adquirir educacion financiera (Atkinson y Messy, 2012). El estrés financiero,
derivado de una educacion financiera inadecuada, agrava aun mas estos problemas, lo que
lleva a un bienestar financiero deficiente y perpetua el ciclo de bajos ingresos y analfabe-
tismo financiero.

Al comparar los resultados también se observé que el nivel de ingresos promedio de quie-
nes respondieron correctamente a todas las preguntas estaba por debajo de 2 (1 [ingresos
bajos], 2 [ingresos medios] y 3 [ingresos altos]), lo que indica que una buena parte de las
personas de bajos ingresos ha adquirido conocimientos financieros basicos y que la exclu-
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sion financiera por ingresos estaria limitada a aquellos con ingresos extremadamente bajos.
Esto es consistente con otros estudios que destacan el hecho de que en paises desarro-
llados, como Espania, las diferencias en educacion financiera entre individuos de bajos y
altos ingresos son menos pronunciadas en comparacion con paises menos desarrollados.
Segun Lusardi y Mitchell (2011), en los paises desarrollados hay una mayor cantidad de
educacion financiera formal e informal, lo que ayuda a mitigar las disparidades entre diferen-
tes grupos socioecondémicos. En linea con esto, Atkinson y Messy (2012) encontraron que
en paises como Estados Unidos, el Reino Unido y Australia, las intervenciones educativas
y las politicas publicas han contribuido a reducir las brechas en el conocimiento financiero
entre diferentes grupos de ingresos. En este sentido, Espafia es un pais con una alta tasa
de escolarizacion de casi el 70 % para la poblacion de 15 a 24 afos, lo que garantiza una
educacion general y financiera basica.

6. Conclusiones

La creciente relevancia de la educacién financiera ha estimulado la promocién de pro-
gramas financieros para toda la poblacién. La reconocida capacidad de la educacion fi-
nanciera para mitigar la pobreza ha llevado al desarrollo de diferentes tipos de iniciativas.
Estas incluyen estrategias de la OCDE y planes bancarios nacionales, donde se transmiten
diferentes dimensiones del ambito financiero a la poblacion para aumentar el nivel de edu-
cacion financiera.

Utilizando la Encuesta de Competencias Financieras en 2016 y 2021, este articulo exa-
mina la situacién de la educacion financiera en Espana y su evolucion durante estos anos.

Los resultados muestran que el nivel de competencias financieras basicas en Espafa es
aceptable y que tiende a mejorar a medida que se han implementado programas educativos.
Sin embargo, al profundizar en cuestiones mas complejas, muestra una falta de habilidades
en temas transversales, especialmente en matematicas. La falta de habilidades matemati-
cas limita la capacidad de las personas para comprender y aplicar conceptos financieros
mas avanzados, lo cual es crucial para una gestién financiera eficaz.

Estas deficiencias son particularmente notables entre los grupos de poblacion tradicio-
nalmente mas vulnerables, como las mujeres, las personas mayores y aquellas con meno-
res ingresos. Las mujeres, por ejemplo, tienden a subestimar su conocimiento financiero y
a menudo muestran menos confianza en su capacidad para gestionar sus finanzas, lo que
puede llevar a decisiones financieras subdptimas. Las personas mayores, si bien tienen
una mejor comprension de conceptos como la «inflacion», muestran dificultades con otras
areas mas complejas de la educacion financiera, en parte debido a una menor exposicion
a oportunidades educativas continuas. Los individuos con menores ingresos se enfrentan
a barreras estructurales que limitan su acceso a la educacion financiera y a los recursos
necesarios para mejorar sus competencias en esta area.
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En este contexto, los resultados del estudio han demostrado la efectividad de los progra-
mas de formacion dirigidos a grupos de poblacion especificos, como las personas mayores.
Estos programas han mejorado significativamente el nivel de competencias financieras en
este grupo, lo que sugiere que el disefio de iniciativas similares para otros grupos vulne-
rables podria ser igualmente beneficioso. Es esencial que estos programas no solo estén
bien disefados y sean accesibles, sino que también resulten lo suficientemente atractivos
como para involucrar a los participantes.

Para maximizar el impacto de estas iniciativas, es de especial relevancia adoptar un en-
foque integral que combine la educacién financiera con el fortalecimiento de habilidades
transversales. Ademas, nuestros hallazgos destacan la importancia de fortalecer los sistemas
de supervision para evaluar los objetivos de cada programa educativo. Las competencias
financieras necesarias evolucionan rapidamente, lo que requiere una adaptacion constante
tanto de los programas de educacion financiera como de las herramientas de evaluacion.
Estos programas de supervision serian Utiles para el seguimiento continuo relacionado con
el logro de los objetivos establecidos y la actualizacién de contenidos. De manera similar,
las encuestas de educacion financiera deben revisarse y ajustarse periodicamente para re-
flejar las nuevas realidades y necesidades del entorno financiero.

Esta adaptabilidad es necesaria para garantizar que los programas de educacion finan-
ciera sigan siendo relevantes y efectivos, proporcionando a las personas las habilidades
necesarias para gestionar sus finanzas adecuadamente en un contexto en constante cam-
bio. Solo asi podremos lograr una mejora sustancial en la educacion financiera en Espana,
contribuyendo a una mayor inclusién y estabilidad econémica para todos los ciudadanos.

A pesar de los resultados y contribuciones realizadas en el articulo, este presenta algu-
nas limitaciones. El andlisis solo se realizd en 2016 y 2021, y seria Gtil ver si la tendencia
positiva con respecto al conocimiento financiero también se puede detectar después de
este periodo. Esta investigacion adicional se considera necesaria para evaluar la idoneidad
de los programas de educacion financiera a largo plazo. Otra limitacion es el enfoque en
Espafa. Podria ser interesante investigar y ver si la educacion financiera ha aumentado de
la misma manera en otros paises de la OCDE con el fin de determinar si el nivel de conoci-
miento financiero es similar entre ciertas areas y conocer cudl es el programa mas efectivo
para disminuir la exclusién financiera.
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Abstract

This study explores the relationship between educational satisfaction and subjective well-being
in the Spanish population, using data from the European Quality of Life Survey (EQLS). Unlike
previous studies focused solely on the level of educational attainment, this research adopts a sub-
jective perspective that considers individuals” perceptions of their educational experience. Using
structural equation modeling (SEM), the study analyzes two dimensions of subjective well-being:
life satisfaction and psychological functioning. The results show that educational satisfaction is
positively associated with both dimensions of well-being, even after controlling for sociodemographic
variables such as employment status and income. Although age and perceived social support were
examined as potential moderating variables in this relationship, no significant interaction effects
were found. These findings highlight the importance of assessing educational experience from a
subjective perspective and call for expanding well-being research frameworks to include emotional
and cognitive indicators linked to education. The study offers relevant implications for the design of
education policies focused on well-being across the life course.
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1. Introduccidn

La literatura reciente ha demostrado que la educacion recibida repercute en diferentes
aspectos materiales de la vida de las personas, contribuyendo a mejorar el acceso al em-
pleo y a las oportunidades profesionales o incrementando sus ingresos (Lochner, 2011).
Ademas, niveles mas altos de educacion se relacionan con una mayor participacion social
de los individuos, una mejor toma de decisiones y una percepcion de mejor control sobre la
vida (Groot y Van den Brink, 2007). Por ejemplo, el trabajo de Vila (2005) analiza los bene-
ficios de la inversion en educacion, tanto a nivel individual como social, incluyendo efectos
monetarios (como mayores ingresos) y no monetarios (mejor salud y desarrollo personal).
En relacién con estos Ultimos, el articulo de Desjardins (2008) defiende la necesidad de
profundizar en el estudio de los vinculos entre educacién y bienestar, sefialando que estos
no estan claramente definidos ni empiricamente bien fundamentados. Este autor subraya
la necesidad de fortalecer la teoria y mejorar la medicién de las variables para comprender
mejor la relacién educacién-bienestar. Recogiendo esta sugerencia, la presente investiga-
cion se centra en el estudio de los efectos que tiene la educacion en el bienestar subjetivo
de las personas, aspecto que ha sido menos explorado en los trabajos previos.

En este sentido, algunos estudios concluyen que la educacién tiene un efecto positivo
en el bienestar individual, principalmente a través de su influencia en el empleo, en la salud
y en la calidad de las relaciones sociales de las personas. Sin embargo, durante los ulti-
mos anos, el interés académico apunta hacia una comprensiéon mas integral del bienestar,
que incluya la valoracién subjetiva que los individuos hacen de su propia vida (Diener et al.,
2018). El bienestar subjetivo (subjetive well-being [SWB]), tal como lo define el trabajo de
Diener et al. (2018), se refiere a la evaluacion que las personas hacen de sus vidas, inte-
grando tanto juicios cognitivos como experiencias emocionales. Esta definicion compren-
de no solo las evaluaciones cognitivas —como la satisfaccion con la vida en general-, sino
también las respuestas afectivas de los individuos —es decir, la frecuencia e intensidad de
emociones positivas, tales como alegria, y de emociones negativas, como, por ejemplo, la
ansiedad-. Un rasgo que caracteriza este enfoque es que, a la hora de definir el bienestar,
no se establecen criterios normativos sobre qué constituye una vida satisfactoria, sino que
se reconoce que cada persona tiene unos estandares propios para definir cuando esta o
no satisfecho con la vida. Esta vision difiere de las definiciones clasicas del bienestar en la
filosofia. Por ejemplo, la concepcidén eudaimodnica de Aristoteles sostiene que el bienestar
no depende Unicamente de como se siente una persona, sino de vivir una vida virtuosa,
guiada por la razén y la autorrealizacion. En esta perspectiva, el bienestar se asocia con el
cumplimiento del potencial humano y con la vida moralmente correcta. En contraste, el en-

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 64-91 | 67

8



E Estudios de
investigacion . Beltran-Martin

foque heddnico, defendido por Epicuro, define el bienestar como la maximizacién del pla-
cer y la minimizacién del dolor, centrandose exclusivamente en la experiencia afectiva. En
resumen, mientras que las visiones filoséficas clasicas ofrecen criterios normativos u obje-
tivos para determinar qué constituye una vida buena, la definicion empirica y subjetiva del
SWB que proponen Diener et al. (2018) pone en el centro la perspectiva del individuo, reco-
nociendo la diversidad de experiencias humanas como la base para evaluar la calidad de
vida. Por tanto, en el presente trabajo, nos planteamos la educacién como un factor que no
solo ofrece recursos a las personas, sino que también puede contribuir a ofrecer experien-
cias emocionales, sociales y psicologicas que influyen directamente en su bienestar sub-
jetivo (Dolan et al., 2008).

Una de las principales limitaciones de los estudios previos a la hora de valorar el impacto
de la educacién en el bienestar es la utilizacién exclusiva del nivel educativo alcanzado por
un individuo. Este indicador, aunque es relevante y Util en las investigaciones empiricas, no
refleja como las personas experimentan su educacién a lo largo de los afos. Para superar
estas limitaciones, algunos autores proponen considerar la satisfaccién educativa como una
medida alternativa a la hora de estudiar el impacto de la educacion en el bienestar. Incor-
porar la satisfaccion educativa permite recoger la percepcién personal sobre la calidad, el
significado y la adecuacion de la formacion recibida (Bucker et al., 2018; Lent et al., 2005).
Ademas, esta medida permite reducir sesgos acerca del valor de la educacién, ya que ni-
veles educativos altos pueden estar acompafiados en ocasiones de insatisfaccion, estrés
o desajustes laborales (Clark y Oswald, 1996). Estudios recientes han demostrado que al-
canzar niveles educativos mas altos no garantiza un mayor bienestar si esta mayor educa-
cioén supone sobrecualificacion o estrés (Clark y Oswald, 1996). En definitiva, la satisfaccion
educativa permite evaluar la calidad emocional de la experiencia educativa, aportando ma-
tices que el nivel educativo no recoge.

La relacién entre la satisfaccion educativa y el bienestar subjetivo se explora en esta in-
vestigacion desde la perspectiva de la teoria de la autodeterminacion, que plantea que el
bienestar personal depende del grado en que se satisfacen las necesidades psicologicas
basicas de autonomia, competencia y relaciones sociales significativas (Deci y Ryan, 2000;
Ryan y Deci, 2001). Una experiencia educativa que promueva estas necesidades se vincula
directamente con mayores niveles de bienestar subjetivo (Niemiec y Ryan, 2009). Por tanto,
la satisfaccion educativa puede considerarse un indicador clave del potencial de la educa-
cion para fomentar una vida satisfactoria.

No obstante, en este trabajo asumimos también que la relacién satisfaccion educativa-
bienestar subjetivo puede variar en funciéon de determinadas caracteristicas personales
y contextuales que modulan la intensidad y direccion de esta relacion. Variables como la
edad y el apoyo social resultan particularmente relevantes. La edad influye en la forma en
que las personas interpretan y valoran sus experiencias educativas a lo largo del ciclo vital
(Carstensen, 1992; Erikson, 1950), mientras que el apoyo social percibido ha sido identifi-
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cado como un factor que protege a los individuos del estrés y que contribuye a su bienestar
(Cohen y Wills, 1985; Lakey y Orehek, 2011). Integrar estas variables moderadoras permite
una comprension mas realista de cémo y cuando la satisfaccién educativa puede influir de
forma positiva en el bienestar subjetivo de las personas (véase figura 1).

Figura 1. Modelo de investigacién

Edad

Satisfaccion educativa > Bienestar subjetivo

Apoyo social

Fuente: elaboracién propia.

Para examinar estas relaciones, el presente estudio utiliza datos procedentes de la cuarta
edicion de la EQLS, centrada en una muestra representativa de poblacion adulta residente
en Espafa. La metodologia empleada incluye andlisis de ecuaciones estructurales para ex-
plorar la asociacién entre la satisfaccion educativa y el bienestar subjetivo, considerando la
influencia moderadora del apoyo social y la edad. Se realiza también un andlisis descriptivo
de las variables para ofrecer una vision general de la satisfaccion educativa en Espafa res-
pecto a otros paises europeos y para comparar los niveles de esta variable entre diferentes
comunidades autonomas.

Este trabajo realiza tres contribuciones principales al campo de la investigacion educativa.
En primer lugar, amplia la literatura empirica al introducir la satisfaccion educativa como
una variable determinante del bienestar subjetivo en poblaciones adultas no universitarias,
cubriendo un vacio importante en los estudios existentes (Blicker et al., 2018; Schiller y
Schréder, 2017). En segundo lugar, propone un modelo integrador que incorpora variables
moderadoras como la edad y el apoyo social, permitiendo un enfoque mas holista sobre
las posibles diferencias individuales en la relacion entre educacion y bienestar (Carsten-
sen, 1992; Cohen y Wills, 1985). Finalmente, aporta implicaciones relevantes para el disefio
de politicas educativas centradas en el bienestar, al destacar la necesidad de considerar
no solo los logros académicos, sino también las experiencias formativas percibidas como
significativas, motivadoras y emocionalmente satisfactorias (Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2021).
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2. Contribucidon de la satisfaccion educativa al bienestar
subjetivo

Histéricamente, la educacion recibida se ha relacionado con un conjunto de beneficios
materiales para los individuos, tales como el aumento de los ingresos o el acceso a un
mejor empleo. Sin embargo, los beneficios de la educacion no se limitan solo a estos as-
pectos tangibles. Por ejemplo, existen diversas investigaciones que sugieren que la edu-
cacién esta vinculada a una mejor salud fisica. Un estudio realizado por Grossman (2006)
muestra que las personas con mayor nivel educativo tienen una vida mas larga y una mejor
salud en general. Este fendmeno puede explicarse a través de varios factores. Por un lado,
las personas con niveles educativos mas altos tienen mas probabilidades de adoptar esti-
los de vida saludables, como una dieta equilibrada y la practica regular de ejercicio fisico.
Ademas, tienen un mayor acceso a servicios de salud y una mejor comprension de la im-
portancia de la prevencion de enfermedades. Ademas, la educacién puede jugar también
un papel crucial en la construccién de redes sociales y en la mejora de la calidad de las
relaciones interpersonales. Las personas con mayor educacién suelen tener mas oportu-
nidades para interactuar con otras personas en contextos sociales, profesionales y comu-
nitarios. Estas interacciones pueden contribuir a reforzar las relaciones sociales, un factor
que resulta clave para incrementar el bienestar subjetivo. Segun la teoria del apego (Bowlby,
1988), las relaciones de apoyo y la pertenencia social son fundamentales para el bienestar.
Las personas educadas tienen mas probabilidades de pertenecer a redes sociales que les
ofrecen apoyo emocional, lo que puede reducir el estrés y mejorar su bienestar general.
Por tanto, mas alla de los beneficios materiales que supone la adquisicién de conocimien-
tos, la educacion tiene el potencial de otorgar un sentido de propésito y significado en la
vida que contribuye a un mayor bienestar subjetivo.

El bienestar subjetivo es un concepto central en la psicologia, constituyendo una me-
dida fundamental de la calidad de vida desde la perspectiva del individuo. Diener (1984) lo
describe como una construccién multidimensional que incluye la satisfaccion con la vida
(evaluacién cognitiva global), asi como el afecto positivo y afecto negativo (componentes
emocionales). De hecho, para medir el bienestar, las guias de organismos internacionales
como la OECD (2021) recomiendan el uso de indicadores subjetivos, junto con datos ob-
jetivos, reconociendo que los primeros aportan informacién muy relevante sobre como las
personas experimentan su vida mas alla de sus condiciones materiales. Sin embargo, a la
hora de abordar la relacién entre educacioén y bienestar subjetivo, centrarse Unicamente en
el nivel educativo alcanzado podria ofrecer una visién limitada de la relacién entre educacion
y bienestar subjetivo. Es posible que el impacto de la educacion sobre el bienestar de las
personas dependa no solo de cuantos afios de escolarizacion se alcanzan, sino también de
la calidad de la experiencia educativa y de cdémo esta es percibida por el propio individuo.
En este sentido, cobra especial relevancia la nocién de satisfaccion educativa. Considerar
esta variable permite captar dimensiones mas subjetivas y personales del proceso educa-
tivo que podrian estar mas estrechamente relacionadas con el bienestar.
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La satisfaccion educativa se basa en la percepcién que los individuos tienen de su ex-
periencia de aprendizaje. A diferencia del nivel educativo, que es un indicador objetivo ba-
sado en la cantidad de afios de estudio o el titulo obtenido, la satisfaccion educativa es
una medida subjetiva que tiene en cuenta la calidad y el valor personal que los individuos
otorgan a su experiencia educativa (Lent et al., 2005). Numerosos estudios han analizado
la satisfaccion educativa en poblaciones en edad escolar o universitaria, centrandose es-
pecialmente en como la satisfaccion educativa influye en el rendimiento académico, la mo-
tivacion y la permanencia en los estudios (Robbins et al., 2004). Sin embargo, existe una
escasez de investigaciones que aborden la satisfaccién educativa en la poblacion general;
una omision relevante si se considera que el bienestar subjetivo es un fenémeno que afec-
ta a lo largo del ciclo vital. Incorporar esta perspectiva permitiria comprender mejor como
las experiencias educativas pasadas, evaluadas de forma subjetiva, contindian influyendo
en la percepcion del bienestar en etapas posteriores de la vida.

La teoria de la autodeterminacion, desarrollada por Deci y Ryan (1985, 2000), ofrece un
marco apropiado para explicar por qué la satisfaccion educativa puede estar directamente
relacionada con el bienestar subjetivo. Esta teoria sostiene que el bienestar humano depende
de la satisfaccién de tres necesidades psicolégicas como son la autonomia, la competencia
y larelacion. La satisfaccion educativa puede interpretarse como un indicador agregado del
grado en que el contexto formativo ha promovido o bloqueado estas necesidades basicas
y, por tanto, como una variable que predice el bienestar general del individuo.

La «autonomia» es la necesidad de experimentar control sobre nuestras acciones y de-
cisiones. En el contexto educativo, los estudiantes que tienen la oportunidad de elegir su
camino académico, de ser responsables de su aprendizaje y de tomar decisiones sobre su
vida educativa experimentan una mayor satisfaccion y bienestar. La autonomia también esta
relacionada con una mayor motivacion intrinseca, lo que contribuye a una mayor sensacién
de bienestar (Ryan y Deci, 2001).

La «competencia» se refiere a la percepcion de eficacia y habilidad en la realizacion de
tareas. En la educacion, la competencia se experimenta cuando los estudiantes se sien-
ten capaces de afrontar desafios y superar obstaculos. Cuando la educacion fomenta un
sentido de competencia, los individuos experimentan una mayor satisfaccion y bienestar.
Este sentido de competencia también esta vinculado a la autorrealizacion, que es uno de
los aspectos clave del bienestar (Ryff, 1989). Un entorno educativo que permita a los indi-
viduos experimentar su crecimiento y desarrollo personal contribuye significativamente a
su bienestar subjetivo. Tal y como apunta Sen (1999), el bienestar debe entenderse en tér-
minos de las capacidades y libertades que las personas tienen para vivir una vida que valo-
ran. Desde esta perspectiva, la educaciéon no es solo un medio para conseguir un empleo,
sino también una herramienta para el crecimiento personal y la autorrealizacién. La satis-
faccién educativa refleja, en muchos casos, como la educacion contribuye al desarrollo de
una vida significativa, que va mas alla de los aspectos materiales y se enfoca en el bienes-
tar emocional y psicolégico.
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La ultima necesidad psicoldgica universal es la «relacién», que se refiere a la necesidad
de establecer conexiones significativas con los demas. En el contexto educativo, esto in-
cluye la relacion con los profesores, compafieros y la comunidad educativa en general. Un
entorno educativo que fomente la colaboracion, el respeto mutuo y el apoyo social contri-
buye al bienestar subjetivo, ya que satisface su necesidad de pertenencia y conexion (Deci
y Ryan, 2000).

En este sentido, no solo los estudiantes actuales, sino también los adultos que reflexio-
nan sobre su trayectoria educativa pasada, pueden experimentar bienestar subjetivo si
perciben que su formacién les permitié desarrollar autonomia, competencia y relaciones
significativas. La satisfaccion educativa, incluso retrospectiva, puede reforzar la autoestima
y el sentido de logro, todos ellos factores asociados con mayores niveles de bienestar (Ryff
y Singer, 2008). Ademas, investigaciones recientes sugieren que la evaluacion positiva de
experiencias educativas previas puede actuar como un recurso psicolégico que amortigua
el estrés y promueve emociones positivas en la vida adulta (Zhou et al., 2020).

En resumen, la educacion no solo mejora las oportunidades de empleo y de obtener
mayores ingresos, sino que también impacta directamente en el bienestar emocional y psi-
colégico de los individuos. La educacion permite el desarrollo de habilidades cognitivas y
emocionales que favorecen el manejo de situaciones dificiles, la toma de decisiones y la
resolucion de problemas. Concretamente, la satisfaccién educativa promueve el desarrollo
de la autonomia, la competencia y las relaciones interpersonales, aspectos clave segun la
teoria de la autodeterminacion, lo que facilita una mayor autorrealizacién y un sentido de
proposito en la vida. Por ejemplo, un estudio realizado por Blicker et al. (2018) mostré que
las personas que reportan alta satisfaccion educativa tienen mayores niveles de bienestar
general, lo que sugiere que la calidad percibida de la experiencia educativa es un predic-
tor relevante del bienestar. Por todo ello, formulamos nuestra primera hipétesis (H1) en los
siguientes términos:

H1. La satisfaccion educativa se relaciona de forma positiva con el bienestar subjetivo.

3. Variables moderadoras en la relacion entre la satisfaccion
educativa y el bienestar subjetivo: el papel de la edad y
del apoyo social percibido

El estudio de las relaciones entre variables psicologicas requiere, en ocasiones, de un
analisis contextualizado. En este sentido, la inclusion de variables moderadoras permite
identificar bajo qué condiciones o para qué grupos de individuos se fortalece, debilita o in-
cluso se invierte el sentido de una relacion entre dos variables. Como sefialan Baron y Kenny
(1986), una variable moderadora actia modificando la direccién o intensidad del efecto de
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una variable independiente sobre una dependiente. En estudios sobre bienestar subjetivo,
esta aproximacion resulta especialmente Gtil para explicar por qué algunas personas obtie-
nen beneficios significativos de una experiencia educativa satisfactoria, mientras que otras
no experimentan los mismos niveles de bienestar, a pesar de valorar positivamente su tra-
yectoria formativa. La consideracion de variables moderadoras permite considerar a los in-
vestigadores la variabilidad de las respuestas humanas ante experiencias vitales similares
(Aiken y West, 1991).

A pesar del creciente interés por el vinculo entre la satisfaccién educativa y el bienestar
subjetivo, los estudios previos presentan algunas limitaciones. En particular, la mayoria de
estas investigaciones se ha centrado en poblaciones universitarias o jovenes en etapas tem-
pranas del ciclo formativo, dejando de lado a los adultos o a poblaciones mas diversas en
términos sociodemograficos (Blicker et al., 2018). Esta homogeneidad limita la generaliza-
cion de los resultados y dificulta la comprension de como varia la relacion entre educacion y
bienestar a lo largo de la vida o en funcion del contexto social de los individuos. Asimismo,
pocos estudios han incluido en sus modelos variables psicosociales como el apoyo social
o indicadores del ciclo vital, a pesar de la evidencia que respalda su relevancia como mo-
deradores de procesos psicoldgicos y educativos (Carstensen, 1992; Cohen y Wills, 1985).

Para abordar estas limitaciones, el presente estudio incorpora dos variables moderadoras
que se consideran fundamentales para entender mejor la relacién entre la satisfacciéon edu-
cativa y el bienestar subjetivo: la edad y el apoyo social percibido. Ambas variables han sido
ampliamente estudiadas en la literatura sobre bienestar y desarrollo humano. Por un lado, la
edad permite considerar el enfoque del ciclo vital, segun el cual los significados, las motiva-
cionesy las valoraciones asociadas a la educacion cambian a lo largo del tiempo (Carstensen,
1992; Erikson, 1950). Por otro lado, el apoyo social percibido representa un recurso psico-
I6gico fundamental que modula la experiencia del bienestar, actuando como factor protec-
tor ante el estrés y como potenciador del sentido de satisfaccion con la vida (Cohen y Wills,
1985). Estas dos dimensiones —una temporal y otra relacional- aportan un marco integrador
desde el cual analizar como la satisfaccion educativa se traduce o no en bienestar subjetivo.

La edad, entendida como un indicador del momento del ciclo vital en el que se encuentra
una persona, puede influir significativamente en cémo se perciben y valoran las experiencias
educativas. La teoria del desarrollo psicosocial de Erikson (1950) y la teoria socioemocional
selectiva de Carstensen (1992) coinciden en sefialar que los objetivos y las motivaciones de
las personas cambian con el paso del tiempo. En la juventud, la educacién se asocia princi-
palmente a la adquisicion de competencias para el empleo, la independencia econémicay la
identidad profesional. En la época adulta, sin embargo, la educacién puede adquirir un valor
mas simbdlico, ligado a la autorrealizacion, al crecimiento personal o al sentido vital. Asi, la
satisfaccion educativa puede tener una influencia diferente en el bienestar subjetivo depen-
diendo de la etapa vital: mientras que en los jévenes puede influir en el bienestar a través de
expectativas de éxito laboral y autonomia, en los adultos puede estar mas relacionada con
la autorrealizacion (Freund y Baltes, 2002; Ryff, 1989). En la juventud, la experiencia educa-
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tiva suele vivirse como un medio para alcanzar metas futuras, como la insercién laboral, la
independencia econdémica o la movilidad social. En este grupo, el bienestar subjetivo tiende
a estar mas fuertemente influido por factores inmediatos, como las relaciones sociales, la
autoimagen o las oportunidades percibidas, y menos por valoraciones retrospectivas o exis-
tenciales (Arnett, 2000). En consecuencia, aunque la satisfaccion educativa puede contribuir
al bienestar, su impacto podria ser mas indirecto y estar condicionado por expectativas fu-
turas que aun no se han materializado. En contraste, en la época adulta, especialmente en
la mediana edad y en etapas posteriores, las personas tienden a reevaluar sus experiencias
vitales con una perspectiva mas reflexiva e integradora. En este contexto, la satisfaccion
educativa adopta un caracter mas profundo, al estar vinculada con la percepcion de haber
desarrollado el propio potencial, haber tenido oportunidades significativas de crecimiento
personal y haber llevado una vida coherente con los propios valores (Ryff, 1989). Esta eva-
luacién retrospectiva puede influir de forma mas directa y sostenida en el bienestar subje-
tivo, ya que contribuye a un sentido de logro, identidad y sentido vital (Keyes y Ryff, 1998).
Ademas, estudios longitudinales indican que, en la época adulta, el bienestar subjetivo se
relaciona mas con la autorrealizacion y la coherencia biografica que con logros externos o
expectativas futuras (Andreoletti y Lachman, 2004). Por tanto, es razonable esperar que la
relacion entre la satisfaccion educativa y el bienestar subjetivo sea méas fuerte en personas
adultas, al estar mas interiorizada y conectada con dimensiones profundas del yo. Por todo
ello, planteamos la segunda de nuestras hipotesis (H2) en los siguientes términos:

H2. La edad modera la relacion entre la satisfaccion educativa y el bienestar subjetivo, de modo
que esta relacion sera mas fuerte a medida que aumente la edad de las personas.

El apoyo social percibido se refiere a la percepcion de contar con relaciones persona-
les cercanas que ofrecen cuidado y apoyo emocional. Segun el modelo de Cohen y Wills
(1985), el apoyo social actua como un mecanismo protector que puede reducir los efec-
tos negativos de experiencias estresantes, ademas de aumentar los efectos positivos de
experiencias satisfactorias. Desde esta perspectiva, un entorno social que refuerce la ex-
periencia educativa positiva puede potenciar sus beneficios sobre el bienestar subjetivo.
La teoria del apego (Bowlby, 1988) y la teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 2000)
también destacan el valor del apoyo social en la satisfaccién de necesidades psicologicas
basicas como la pertenencia y la conexion interpersonal, aspectos que son cruciales para
el crecimiento personal. Asi, el apoyo social percibido puede contribuir a intensificar el im-
pacto emocional y motivacional de una experiencia educativa satisfactoria, especialmente
si dicha experiencia ha sido compartida, validada o reconocida por otros. Por estos moti-
VoS, nuestra tercera hipétesis (H3) seria la siguiente:

H3. El apoyo social percibido modera la relacion entre la satisfaccion educativa y el bienestar sub-
jetivo, de modo que esta relacion sera mas fuerte a medida que aumente el apoyo social percibido.
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En conjunto, la inclusion de variables moderadoras como la edad y el apoyo social perci-
bido permite enriquecer el andlisis de la relacién entre la satisfaccion educativa y el bienes-
tar subjetivo, superando enfoques previos en la literatura que asumen efectos homogéneos
en toda la poblacion.

4. Metodologia

4.1. Muestra y procedimiento de recogida de datos

Los datos utilizados en la presente investigacion provienen de la cuarta ronda de la
EQLS, que se refieren al afo 2016. La EQLS se realiza por Eurofound (Fundacién Europea
para la Mejora de las Condiciones de Vida y de Trabajo) con el principal objetivo de ofre-
cer una vision amplia de las condiciones de vida de los ciudadanos europeos (por ejemplo,
salud fisica y mental, bienestar, empleo, etc.). En particular, la EQLS ofrece datos de una
muestra representativa de la poblacion mayor de 18 afnos en 33 paises y la version del afio
2016 es la mas reciente disponible actualmente. Concretamente, en este estudio utilizamos
los datos referidos a los ciudadanos espanoles, o que representa una muestra de 1.002
individuos. La edad media de los ciudadanos espafoles que participaron en la EQLS es de
48,78 afios, siendo un 53,50 % del total mujeres.

4.2. Medidas

En la EQLS, la satisfaccion educativa se mide con un unico item a partir de una escala
del 1 al 10, siendo 1 muy insatisfecho y 10 muy satisfecho. El item se enuncia en la EQLS del
siguiente modo: «En una escala del 1 al 10, ;cémo de satisfecho estd con su educacion?».
Varios estudios han demostrado que los items Unicos pueden ser suficientemente validos y
fiables para medir constructos globales como la satisfaccion con distintos aspectos de la vida.
El trabajo de Wanous et al. (1997) sugiere que los items Unicos pueden ser apropiados cuando
se desea evaluar percepciones generales, por ejemplo, con la satisfaccion laboral o educativa,
mostrando correlaciones elevadas con escalas mas largas para medir el mismo constructo.

Para medir el bienestar subjetivo, utilizamos la escala propuesta por Delhey y Dragolov
(2016), que incluye items como los siguientes: «Teniendo todo en cuenta, {cémo de
satisfecho/a diria que esta usted con su vida actualmente?» o «Soy optimista sobre mi fu-
turo». Los items se valoran en una escala de 1 (totalmente de acuerdo) a 5 (totalmente en
desacuerdo). En este estudio, invertimos los items de la escala para que puntuaciones mas
altas reflejen un mayor nivel de bienestar subjetivo. Un analisis factorial exploratorio con los
datos revel6 que los items se agrupan en dos factores, en linea con la distincion propuesta
por Delhey y Dragolov (2016), entre satisfaccion con la vida y funcionamiento psicolégico.
La satisfaccion con la vida hace referencia a la valoracion cognitiva que las personas hacen
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de su vida en general. El funcionamiento psicolégico se centra en el desarrollo personal,
incluyendo factores como la autonomia, el sentido de propdsito en la vida o el crecimiento
personal. Estas dos dimensiones permiten una medicidon mas completa del bienestar subje-
tivo, al considerar tanto la evaluacién racional de la vida como el funcionamiento psicologico
y emocional de los individuos. A partir de los resultados del analisis factorial exploratorio,
estimamos un modelo factorial confirmatorio (confirmatory factor analysis [CFA]) con dos
factores latentes correlacionados, correspondientes a dichas dimensiones (coeficiente de
correlacién = 0,63). Se eliminaron dos items que no alcanzaron una carga factorial minima de
0,4. El cuadro 1 presenta las cargas factoriales de los indicadores de ambas dimensiones.
Este modelo presenta un buen ajuste, atendiendo a los indices de ajuste generalmente acep-
tados en los modelos de ecuaciones estructurales (BBNNFI = 0,93; CFl = 0,96; AGFI = 0,93;
RMSEA = 0,09)1. Por tanto, al igual que en el estudio de Delhey y Dragolov (2016), decidi-
mos considerar por separado estas dos dimensiones del bienestar subjetivo en los analisis
posteriores, testando las hipotesis planteadas para cada una de ellas.

Cuadro 1. Cargas factoriales de los items de la escala de bienestar subjetivo

F1 (satisfaccion F2 (funcionamiento
con la vida) psicolégico)

Bienestar subjetivo
Carga Error de Carga Error de
factorial medida factorial medida

B1. Teniendo todo en cuenta, j,como de sa-

tisfecho/a dirfa que esta usted con su vida ac- 0,852 0,524

tualmente?

B.2,. Teniendo todo en cuenta, ;como de feliz 0,888 0,459

dirfa que es usted?

B3. Soy optimista sobre mi futuro 0,627 0,779

B4. Generalmente siento que o que hago en la

. 0,736 0,677
vida vale la pena.
B§. IS|ento que soy libre de decidir cémo vivir 0,572 0,820
mi vida.
B6. La vida se ha vuelto tan complicada hoy en 0,455 0,890

dia que casi no puedo encontrar mi camino (R).

Fuente: elaboracién propia.

1 BBNNFI (Bentler-Bonnett non normed fit index), CFl (comparative fit index), AGFI (adjusted goodness of
fit index) y RMSEA (root mean square error of approximation).
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En cuanto a las variables moderadoras, la edad se mide como una variable continua en
la EQLS y para medir el apoyo social se utilizaron dos items: «En promedio, ¢con qué fre-
cuencia tiene contacto con familiares que viven fuera de su hogar a través del teléfono, in-
ternet o correo?» y «En promedio, jcon qué frecuencia tiene contacto con amigos o vecinos
que viven fuera de su hogar a través del teléfono, internet o correo?». Los items propuestos
capturan un aspecto fundamental del apoyo social, como es la frecuencia de interaccion,
y son similares a otras medidas de redes de apoyo social utilizadas habitualmente en la li-
teratura (Delhey y Dragolov, 2016).

Como variables de control, consideramos diferentes caracteristicas personales que tie-
nen un impacto significativo en el bienestar subjetivo (Delhey y Dragolov, 2016), como son
la situacion laboral (siendo los empleados el grupo que sirve como grupo de referencia en
comparacion con los desempleados, jubilados, estudiantes y otros), la valoracion que hace
el individuo de la dificultad para alcanzar sus objetivos, como una variable proxy de los in-
gresos totales («Un hogar puede tener diferentes fuentes de ingreso y mas de un miembro
del hogar puede contribuir a ellos. Pensando en el ingreso mensual total de su hogar: ¢ diria
usted que su hogar puede llegar a fin de mes?»), y el estado civil.

4.3. Procedimiento estadistico

En primer lugar, se utilizaron una serie de analisis descriptivos para calcular el nivel medio
de la satisfaccion educativa, permitiendo observar la distribucion de esta variable entre la po-
blacion espafiola. Estos analisis incluyeron medidas de tendencia central (media) y se reali-
zaron tanto a nivel nacional como en comparacion con otros paises europeos. Asimismo, se
analizaron las diferencias territoriales dentro del pais mediante la comparacién de promedios
entre las distintas comunidades auténomas, lo que permitié identificar patrones regionales
en las percepciones ciudadanas sobre la educacioén recibida. Ademas, se llevaron a cabo
andlisis de varianza (ANOVA de un factor) con el objetivo de identificar posibles diferencias
en los niveles de satisfaccion educativa en funcion de determinadas variables demogréficas.

Para el contraste de las hipétesis, estimamos una serie de path analyses siguiendo la
metodologia de ecuaciones estructurales (estructural equation modeling [SEM]), utilizando
para ello el programa EQS 6.3 (Bentler, 2006). Esta metodologia resulta apropiada para los
propositos de nuestra investigacion porque nos permite estimar de forma simultanea todas
las relaciones incluidas en el modelo tedrico. En el path analysis se trabaja no solo con va-
riables latentes, sino que se pueden incluir también variables observables extraidas de la
media de los indicadores. Asimismo, permite testar modelos con efectos de moderacion a
partir de los términos multiplicativos entre la variable dependiente y la variable moderadora.
Tras la estimacion de cada modelo, analizamos una serie de indices para evaluar el grado
de ajuste del modelo tedrico con los datos. En concreto, el ajuste de los modelos se exa-
mina a partir del indice de ajuste no normalizado de Bentler-Bonett (BBNNFI), del indice de
ajuste comparativo (CFI) y del error medio cuadratico de aproximacion (RMSEA).
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Para testar la H1, incluimos en el path analysis la satisfaccién educativa y las variables de
control como variables independientes y el bienestar psicolégico como variable dependiente.
En cuanto alas H2 y H3, incluimos los términos de interaccion entre la satisfaccion educativa
y la edad y entre la satisfaccion educativa y el apoyo social, respectivamente. Para ello, en
un primer paso estimamos un modelo en el que incluimos la satisfaccion educativa y la va-
riable moderadora (edad y apoyo social, respectivamente) como variables independientes
y en el segundo paso también incluimos el término de interaccion entre la satisfaccién edu-
cativa y la variable moderadora (calculado como la multiplicacion entre ambas después de
centrar las variables). Se comprobara si el parametro estructural correspondiente al efecto
del término de interaccion sobre el bienestar subjetivo es estadisticamente significativo.

5. Resultados

5.1. Analisis descriptivo

El andlisis de la satisfaccion educativa en Espafa, a partir de los datos de la EQLS, per-
mite situar el nivel percibido por la poblacién en un marco comparativo tanto internacional
como nacional. Esta medida, expresada en una escala de 1 a 10, refleja percepciones subje-
tivas sobre la experiencia con la educacioén recibida. La informacioén presentada a continua-
cion, basada en un analisis descriptivo de los datos, permite no solo conocer el valor medio
de satisfaccion educativa en Espafia, sino también compararlo con el de otros paises euro-
peos, identificar diferencias entre comunidades auténomas y examinar posibles variaciones
segun el género. Esta visién global permite comprender el lugar que ocupa la educacién en el
bienestar general de la ciudadania y su relacion con otras dimensiones relevantes de la vida.

Tal y como se muestra en la figura 2, la satisfaccion educativa en Espana, medida en
una escala del 1 al 10, se sitda en un valor medio de 7,15, lo que indica un nivel modera-
damente alto de satisfaccion entre la poblacién espafola mayor de edad. Este valor se en-
cuentra ligeramente por debajo del promedio de algunos paises del norte de Europa, pero
por encima de varios paises del sur y del este del continente. El promedio de satisfaccion
educativa en los 33 paises incluidos en la figura es de aproximadamente 7,17, lo que situa
a Espafia ligeramente por debajo de la media europea. Espafia ocupa la posiciéon 17 de
33. Paises con puntuaciones mas altas que Espafa incluyen a Dinamarca (8,18), Finlandia
(7,9) y Suecia (7,79). Por el contrario, Espafa presenta mayor satisfaccién que paises como
Italia (6,82), Grecia (6,57) y Turquia (6,35). Frente a sus vecinos, Espafa (7,15) supera lige-
ramente a Francia (6,97) e Italia (6,82), pero se encuentra aun por debajo de Portugal (7,72).

A nivel de comunidades autbnomas en Espafia, los datos revelan variaciones considera-
bles —cercanas a los dos puntos en ocasiones- en lo que se refiere a la satisfaccion educativa
de los ciudadanos (véase figura 3). Las comunidades con niveles elevados de satisfaccién
educativa entre sus ciudadanos son Extremadura (8,10), Aragén (8,03) y Asturias (7,78).
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En niveles medios de satisfaccion educativa se encuentran la Comunidad de Madrid (7,29),
Castilla-La Mancha (7,25), la Comunidad Valenciana (7,25), Andalucia (7,31) y Canarias (7,12).
Las comunidades donde se detecta un menor nivel de satisfaccion educativa son Cata-
luha (6,65), Pais Vasco (6,81) y Navarra (6,90). Cantabria (6,50) y Galicia (6,87) también se
ubican entre las regiones con menor satisfaccion.

Figura 2. Nivel medio de satisfaccién educativa por paises
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Figura 3. Nivel medio de satisfaccion educativa por comunidades auténomas
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La comparacion de la satisfaccién educativa entre hombres y mujeres espafoles/as in-
dica que las mujeres en Espafa reportan una satisfacciéon educativa algo mayor (7,23) que
los hombres (7,06). Aunque las mujeres muestran una media ligeramente mas alta, en base
al andlisis ANOVA no se ha encontrado una diferencia estadisticamente significativa por gé-
nero en términos de satisfaccion educativa (F = 1,845; p = 0,175). Este resultado coincide
con investigaciones previas que sugieren que las diferencias de género en la percepcion
de la educacién pueden existir, pero tienden a ser pequefias y a menudo no significativas
cuando se controlan otras variables. Por ejemplo, Eccles (2009) sefiala que las diferencias
de género en las actitudes hacia la educacién suelen deberse mas a factores contextuales,
como el apoyo familiar, el tipo de asignaturas o la autoeficacia, que al género en si mismo.

Por otra parte, el analisis de la satisfaccion educativa media en Espana revela diferencias
significativas entre grupos de edad, con una tendencia decreciente a medida que aumenta
la edad. Los jévenes de 18 a 30 afos, que representan el 15 % de la muestra, presentan la
media mas alta (7,78), seguidos por los adultos de 31 a 60 afos (57 % de la muestra) con
una media de 7,30, mientras que los mayores de 60 afos (28 %) muestran la media mas
baja (6,50). El andlisis de varianza (ANOVA) muestra diferencias estadisticamente significa-
tivas entre los grupos (F = 26,24; p < 0,001), lo que sugiere que la edad influye de manera
relevante en la percepcion de la satisfaccion educativa. Estos resultados apuntan a posibles
desigualdades generacionales en la experiencia educativa que podrian deberse a factores
histéricos, sociales o estructurales del sistema educativo.

En Espafa, la satisfaccion educativa, en comparacion con otras areas de la vida, se en-
cuentra por encima de dos categorias: el empleo actual (6,98) y el nivel de vida (6,80). Esto
indica que las personas valoran positivamente su educacion mas que su situacion laboral
0 econdmica. Sin embargo, la satisfaccion educativa esta por debajo de la que se percibe
acerca de la vivienda actual (7,52) y, sobre todo, de la vida familiar (8,01), que es la catego-
ria con mayor satisfaccion (véase figura 4).

Figura 4. Comparativa de la satisfaccion educativa con otras facetas de la vida
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5.2. Resultados de los modelos estructurales

En relacion con la primera de las hipétesis planteadas, que hace referencia a la relacion
entre la satisfaccion educativa y el bienestar subjetivo, el modelo estimado incluye la satis-
faccion educativa y las variables de control como variables que influyen de forma directa en
los dos factores latentes correspondientes a la satisfaccion con la vida y el funcionamiento
psicoldgico (véase figura 5).

Este modelo muestra un buen ajuste (BBNNFI = 0,90; CFl = 0,95; RMSEA = 0,07) y los
parametros estructurales indican que, una vez controlado el efecto de la situacion laboral,
los ingresos totales y el estado civil, la satisfaccion educativa tiene un efecto positivo y sig-
nificativo sobre las dos dimensiones del bienestar subjetivo. Por una parte, la satisfaccion
educativa influye de forma positiva y significativa en la satisfaccion con la vida, con un pa-
rametro estructural de 0,25 (error estandar = 0,03). Este coeficiente indica que, por cada
unidad de aumento en la satisfaccion educativa, se espera un aumento de 0,25 unidades en
la satisfaccion con la vida, manteniéndose constantes las variables de control. El bajo error
estandar sugiere una estimacion precisa y el resultado es altamente significativo (o < 0,001).
El efecto sobre el funcionamiento psicolégico es incluso mas fuerte, con un parametro es-
tructural de 0,27 (error estandar = 0,01). Esta magnitud, junto con un error estandar aun
menor, indica una relaciéon también significativa (p < 0,001).

Finalmente, los valores de R? = 0,26 para ambas dimensiones indican que el modelo ex-
plica el 26 % de la varianza en la satisfaccion con la vida y el funcionamiento psicolégico.
Aunque no es un valor extremadamente alto, en ciencias sociales este nivel es considerado
aceptable, dado que los fendmenos relacionados con el bienestar suelen estar influidos por
multiples factores.

Como se observa, existe una correlacién positiva moderada entre los dos factores laten-
tes correspondientes a las dos dimensiones del bienestar subjetivo (r = 0,53), lo que indica
que ambos aspectos del bienestar subjetivo (satisfaccion con la vida y funcionamiento psi-
colégico) estan significativamente relacionados. El valor de esta correlacion apoya la idea
de que, aun estando relacionados, siguen siendo constructos distintos, dado que la corre-
lacion no es tan alta como para ser redundantes.

En general, en funcion de estos resultados, nuestros analisis respaldan empiricamente
la idea de que una mayor satisfaccion educativa se asocia con un mayor bienestar subje-
tivo, tanto en términos de satisfaccion general con la vida como de funcionamiento psico-
l6gico. Esto subraya la importancia de la calidad y percepcién de la experiencia educativa
como un determinante clave del bienestar personal, mas alla de factores socioeconémicos
tradicionales, confirmando asi la H1.
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Figura 5. Modelo estructural correspondiente a la H1

Bienestar subjetivo

R?=0,26

0,89 B1
0,25" 085 | B2
A
Satisfaccion educativa 0,53
B3
0,63***

0,27*** B4

B5

B6

Variables de control

Nota. Pardmetros estandarizados: *p < 0,10; *p < 0,05; ***p < 0,01.

Fuente: elaboracién propia.

En relacion con la H2, para evaluar el papel moderador de la edad en la relacion entre
la satisfaccién educativa y el bienestar subjetivo, estimamos, en un primer paso, un mo-
delo en el que la satisfaccién educativa y la edad son las variables independientes y las
dos dimensiones del bienestar subjetivo son las variables dependientes (véase figura 6).
Este modelo muestra también un buen ajuste (BBNNFI = 0,90; CFI = 0,95; RMSEA = 0,06)
y los parametros estructurales indican que, una vez controlado el efecto de la situacion
laboral, los ingresos totales y el estado civil, la satisfaccién educativa tiene un efecto po-
sitivo y significativo sobre las dos dimensiones del bienestar subjetivo, aunque la edad no
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influye de manera significativa ni sobre la satisfaccion con la vida ni con el funcionamiento
psicolégico. Estos resultados son consistentes con investigaciones como las de Diener y
Suh (1997) y Ryff (2014), quienes sefalan que el efecto de la edad sobre el bienestar sub-
jetivo puede desaparecer al introducir otras variables de control (como empleo o salud).
En este sentido, nuestros resultados coinciden con estudios que sugieren que el efecto
directo de la edad se debilita o desaparece cuando se ajusta por otras variables mas in-
fluyentes en el bienestar.

Figura 6. Modelo estructural correspondiente a la H2 (paso 1)

Bienestar subjetivo

R?=0,26

0,89 B1
0,24 B2
Satisfaccion educativa

B3
0,26*** B4

0,07 n.s.
Edad B5

/ 0,46™*

R2=0,26 B6

Variables de control

Nota. Pardmetros estandarizados: *p < 0,10; **p < 0,05; **p < 0,01; n. s. = no significativo.

Fuente: elaboracién propia.
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En un segundo paso, introdujimos en el modelo el término de interaccion entre la satis-
faccién educativa y la edad —calculado como el producto de ambas variables previamente
centradas— como una variable independiente adicional. El centrado de las variables se rea-
lizé con el fin de reducir posibles problemas de multicolinealidad y facilitar la interpretacién
de los coeficientes. Este modelo tiene como objetivo estudiar si la edad modera la relacion
entre la satisfaccion educativa y el bienestar subjetivo. Sin embargo, los resultados muestran
que dicho término no es estadisticamente significativo (parametro estructural = 0,02; error
estandar = 0,00) ni para la satisfaccion con la vida ni para el funcionamiento psicolégico.
Esto sugiere que el efecto positivo de la satisfaccion educativa sobre el bienestar subjetivo
es consistente a lo largo de diferentes grupos de edad, sin que se observe un efecto distinto
en funcién de la etapa vital, lo cual no nos permite corroborar la H2.

Ante la ausencia de un efecto moderador significativo de la edad en el modelo con in-
teraccién, consideramos apropiado llevar a cabo analisis multigrupo en SEM. Este proce-
dimiento permite comparar directamente si la relacion entre la satisfaccion educativa y el
bienestar subjetivo difiere estructuralmente entre distintos grupos de edad (jovenes, adul-
tos y personas mayores). El andlisis multigrupo en SEM se lleva a cabo en varias etapas:
primero, se define un modelo base comun para los tres grupos; y, posteriormente, se com-
prueba la invarianza y estructural mediante indices de ajuste y pruebas de diferencia de chi-
cuadrado. Esta metodologia permite identificar si el efecto de la satisfaccion educativa sobre
el bienestar subjetivo es equivalente en magnitud y direccion entre los grupos etarios o si
existen diferencias significativas que no han sido detectadas por el modelo de interaccion.
En concreto, se establecio que los parametros estructurales que relacionan la satisfaccion
educativa con la satisfaccion con la vida (F1) y con el funcionamiento psicologico (F2) fueran
iguales entre los tres grupos de edad (jévenes, adultos y mayores). La no significacion de
los resultados del test de Lagrange multipliers (LM) sugiere que estos parametros pueden
considerarse invariantes entre grupos, es decir, que el efecto de la satisfaccion educativa
sobre ambas dimensiones del bienestar subjetivo no varia significativamente en funcion de
la etapa vital. Por tanto, estos resultados respaldan la idea de que la satisfaccion educativa
actua como un predictor estable del bienestar subjetivo a lo largo del ciclo vital, sin que se
observen diferencias estructurales entre jovenes, adultos y mayores. Esto refuerza la con-
clusion ya obtenida en el modelo con interaccion.

En relacion con la H3, el primer paso supuso estimar un modelo en el que la satisfaccion
educativa y el apoyo social percibido se incluyeron como variables independientes, mientras
que las dos dimensiones del bienestar subjetivo —satisfaccién con la vida y funcionamiento
psicolégico— actuaron como variables dependientes (véase figura 7). El modelo mostré un
ajuste adecuado (BBNNFI = 0,90; CFI = 0,94; RMSEA = 0,06) y los coeficientes estructurales
indicaron que, una vez controlado el efecto de las variables de control, la satisfaccion edu-
cativa presentaba un efecto positivo y significativo sobre ambas dimensiones del bienestar
subjetivo, con un parametro estructural de 0,23 (error estandar = 0,01) y 0,26 (error estan-
dar = 0,01). Por su parte, el apoyo social percibido también tiene un efecto positivo signifi-
cativo sobre las dos dimensiones del bienestar subjetivo, con un parametro estructural de
0,15 (error estandar = 0,06) para la satisfaccion con la vida y de 0,13 (error estandar = 0,03)
para el funcionamiento psicolégico.
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Sin embargo, en un segundo paso del analisis, al introducir el término de interaccién entre
la satisfaccion educativa y el apoyo social percibido —calculado como el producto de ambas
variables centradas—, se observa que este no resulta estadisticamente significativo para nin-
guna de las dos dimensiones del bienestar subjetivo. Este resultado indica que el apoyo social
no modera la relacion entre la satisfaccion educativa y el bienestar, o que impide corroborar
la tercera de nuestras hipétesis, que planteaba un efecto interactivo entre ambas variables.
Este resultado sugiere que, si bien tanto la satisfaccion educativa como el apoyo social per-
cibido contribuyen de forma independiente al bienestar subjetivo, sus efectos no se poten-
cian mutuamente. Es decir, el bienestar subjetivo aumentara con la satisfacciéon educativa de
los individuos con independencia del apoyo social percibido por los mismos en su entorno.

Figura 7. Modelo estructural correspondiente a la H3 (paso 1)

Bienestar subjetivo

R?=0,27

0,89*** B1

0,23*** B2

0,15 0,62"

Satisfaccion educativa

B3

B4

Apoyo social B5

B6

Variables de control

Nota. Pardmetros estandarizados: *p < 0,10; *p < 0,05; ***p < 0,01.

Fuente: elaboracién propia.
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6. Conclusiones

El objetivo del presente trabajo era analizar la relacion entre la satisfaccion educativa
y el bienestar subjetivo en la poblacién espafiola, incorporando el papel moderador de la
edad y el apoyo social percibido. Para ello, se utilizaron datos de la cuarta edicion de
la EQLS y se utilizaron modelos SEM para testar las relaciones planteadas en las hipo-
tesis de investigacion.

Los andlisis descriptivos ponen de manifiesto que la satisfaccién educativa en Espafia
se situa en niveles moderadamente altos, aunque ligeramente por debajo del promedio
europeo. A nivel regional, se identificaron diferencias entre comunidades auténomas. En
relacién con el analisis por edades, se observa que los jévenes presentan niveles de satis-
faccion significativamente mas altos que los adultos y las personas mayores. No obstante,
esta variabilidad no se traduce necesariamente en diferencias en los efectos de la satis-
faccién educativa sobre el bienestar subjetivo, tal y como comentaremos a continuacion.

La estimacion de los modelos SEM nos han permitido contrastar la H1, puesto que la
satisfaccion educativa influye de forma positiva y significativa sobre las dos dimensiones del
bienestar subjetivo, como son la satisfaccion con la vida y el funcionamiento psicolégico,
incluso después de controlar por variables sociodemograficas relevantes. Este resultado
sustenta la idea de que la experiencia educativa, mas alla del nivel formal alcanzado, tiene
un impacto relevante sobre la percepcion del bienestar de los individuos. Estos resultados
van en la linea de investigaciones previas. Por ejemplo, el trabajo de Diener et al. (2009) con-
cluyé que las experiencias positivas relacionadas con la educacion son predictores clave
de la satisfaccion con la vida. De forma similar, investigaciones como la de Huebner (1991)
sefialaron que el entorno educativo influye de manera significativa en el bienestar subjetivo.
Nuestro trabajo amplia estas lineas de investigacién, ya que, a diferencia de estudios ante-
riores que tienden a centrarse en la muestra universitaria o en contextos especificos, nuestro
andlisis abarca una poblacién mas amplia, lo que refuerza la generalizacion de los resulta-
dos a diversas situaciones de la vida adulta. Ademas, nuestro estudio sugiere que la satis-
faccion educativa no solo se asocia al nivel educativo formal alcanzado, sino también a la
valoracién personal que los individuos hacen de la formacién recibida a lo largo de su vida.

En cambio, los resultados no permitieron confirmar las H2 y H3, relativas al papel mo-
derador de la edad y del apoyo social percibido, respectivamente. En el caso de la edad,
ni el modelo con interaccién ni el modelo multigrupo revelaron diferencias significativas por
edad en la relacién entre la satisfaccidn educativa y el bienestar subjetivo. Estos resultados
sugieren que el efecto de la satisfaccion educativa sobre el bienestar es estable a lo largo
del ciclo vital. Desde el punto de vista tedrico, estos resultados contradicen parcialmente
estudios que han propuesto que la edad puede modificar la forma en que se experimentan
y valoran los logros educativos. Por ejemplo, Lachman y Weaver (1998) sefialaron que los
recursos psicosociales, como la percepcion de logro, pueden tener efectos distintos segun
la edad debido a cambios en las metas vitales y en la percepcién del control. De forma
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similar, Ryff y Keyes (1995) apuntaron que el significado de los logros educativos podria va-
riar con la edad, siendo mas relevante en etapas tempranas de la adultez cuando se estan
consolidando las trayectorias profesionales. No obstante, los resultados del presente estu-
dio respaldan investigaciones que sugieren una relacion mas estable entre la satisfacciéon
con la educacién y el bienestar subjetivo, independientemente de la edad. Por ejemplo, las
conclusiones del estudio de Salmela-Aro et al. (2016) indican que la satisfaccion educativa
puede tener un efecto directo sobre indicadores de bienestar psicoldgico a lo largo de di-
ferentes etapas de la vida, posiblemente porque refleja una evaluacion general del valor y
del sentido personal atribuido a la educacion, mas alla de su utilidad instrumental inmediata.

Por su parte, el apoyo social percibido se confirma como un predictor del bienestar sub-
jetivo, en linea con investigaciones previas que destacan su papel protector frente al estrés
(Cohen y Wills, 1985; Diener y Seligman, 2002). El hecho de que el apoyo social tiene efectos
positivos sobre ambas dimensiones del bienestar subjetivo respalda el modelo de amorti-
guacion del estrés, segun el cual la percepcion de contar con una red de apoyo contribuye
a una mejor adaptacién emocional y psicolégica en distintas circunstancias vitales. Es im-
portante destacar que, aunque el efecto del apoyo social es ligeramente menor en magnitud
que el de la satisfaccion educativa, sigue siendo estadisticamente significativo y relevante.
Sin embargo, a pesar de estos resultados, observamos que el término de interaccion entre
el apoyo social percibido y la satisfaccién educativa no es significativo, lo cual indica que
sus efectos no se potencian mutuamente. En otras palabras, el beneficio asociado a una
alta satisfaccién educativa no varia significativamente en funcion del nivel de apoyo social
que percibe el individuo y viceversa. Este patron de efectos principales sin interaccion ha
sido también observado en estudios anteriores. Por ejemplo, Helliwell y Putnam (2004) en-
contraron que la educacién y el capital social (incluyendo el apoyo social) se relacionan de
forma independiente con la felicidad, pero no siempre se combinan de manera sinérgica.

Este trabajo realiza varias contribuciones a la literatura previa. En primer lugar, amplia el
analisis de la educacion como factor de bienestar, incorporando la satisfaccion educativa
como variable subjetiva y diferenciando entre dimensiones cognitivas y psicologicas del
bienestar, lo que enriquece la comprension del fenomeno. En segundo lugar, proporciona
evidencia empirica en una muestra no universitaria y heterogénea por edad, aspecto poco
explorado en estudios anteriores. Finalmente, el enfoque metodolégico mediante SEM per-
mite analizar relaciones complejas y evaluar modelos con moderadores, aportando rigor al
contraste de hipdtesis.

Sin embargo, el estudio presenta algunas limitaciones. La medicion de la satisfaccion
educativa se basa en un unico item, lo que puede obviar matices importantes del constructo.
Ademas, el disefio transversal impide establecer relaciones causales, lo que sugiere la ne-
cesidad de investigaciones longitudinales que puedan abordar la direccion temporal de los
efectos observados. Por ultimo, el papel del apoyo social podria ser mas relevante en con-
textos de vulnerabilidad, por lo que seria pertinente replicar el modelo en muestras expues-
tas a situaciones adversas.
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De cara a futuras investigaciones, seria recomendable profundizar en la naturaleza multi-
dimensional de la satisfaccién educativa, integrando medidas mas detalladas sobre la calidad
percibida de la formacion, su utilidad personal y profesional, asi como su valor simbdlico.
También seria util explorar interacciones con otras variables contextuales, como el tipo de
trayectoria educativa, la estabilidad laboral o la presencia de eventos vitales estresantes. Fi-
nalmente, extender el analisis a otros paises permitiria valorar la generalizacion de los resul-
tados y explorar el efecto de diferencias estructurales en los sistemas educativos europeos.

En conclusién, este estudio proporciona evidencia de que la satisfaccién con la expe-
riencia educativa tiene un papel relevante y autbnomo en la configuracién del bienestar
subjetivo de las personas, lo cual refuerza la importancia de considerar no solo los logros
académicos, sino también la vivencia emocional y personal de la educacién en las politicas
publicas y en los enfoques de evaluacion educativa.
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Extracto

La brecha digital de género persiste como un desafio en el ambito de la educacién superior en
México, afectando al acceso, al uso y a la apropiacion de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (TIC) por parte de las mujeres universitarias. Este estudio tiene como objetivo analizar
las condiciones de acceso a los dispositivos tecnoldgicos y la conectividad a internet, asi como
examinar los patrones de uso de las TIC, evaluar el nivel de apropiacién tecnologica e identificar
barreras estructurales y socioculturales que limitan la inclusion digital de este grupo. Se aplicd un
cuestionario en linea a 193 estudiantes de la Facultad de Psicologia de una universidad mexicana.
Los resultados indican que, aunque la mayoria de las participantes dispone de acceso a dispositivos
y conexion a internet, existen limitaciones en la disponibilidad exclusiva de estos recursos y en la
estabilidad de la conectividad. Las actividades académicas y la comunicacion son los principales
usos de las TIC, pero se identifican carencias en la formacion en competencias digitales avanzadas.
Ademads, se evidencian barreras socioculturales que perpetian estereotipos de género y limitan la
plena apropiacion tecnolégica. Se concluye que es esencial implementar estrategias que promuevan
la alfabetizacion digital con perspectiva de género y que fortalezcan la infraestructura tecnoldgica
en el &mbito universitario para cerrar la brecha digital de género.

Palabras clave: brecha digital de género; tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC);
educacion superior; mujeres estudiantes universitarias; acceso digital; competencias digitales;
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Abstract

The gender digital divide remains a challenge in higher education in Mexico, affecting women’s
access to, use of, and appropriation of information and communication technologies (ICT). This
study aims to analyze the conditions of access to technological devices and internet connectivity,
examine ICT usage patterns, assess the level of technological appropriation, and identify structural
and sociocultural barriers limiting the digital inclusion of this group. An online questionnaire was
administered to 193 students from the Faculty of Psychology at a Mexican university. Results indi-
cate that, although most participants have access to devices and internet connection, there are
limitations in the exclusive availability of these resources and the stability of connectivity. Academic
activities and communication are the main uses of ICT, but deficiencies are identified in training in
advanced digital competencies. Additionally, sociocultural barriers perpetuate gender stereotypes
and limit full technological appropriation. It is concluded that it is essential to implement strategies
that promote digital literacy with a gender perspective and strengthen technological infrastructure
in the university environment to close the gender digital divide.

Keywords: gender digital divide; information and communication technologies (ICT); higher edu-
cation; female university students; digital access; digital competencies; technological inclusion.
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Brecha digital de género en estudiantes universitarias mexicanas:

E Estudios de analisis de acceso, uso y apropiacion de las tecnologias
investigaciéon de la informacidon y la comunicacién

1. Introduccidn

La brecha digital constituye una manifestacion estructural de la «desigualdad social>»,
definida como la distancia entre individuos o grupos en cuanto a sus oportunidades para
acceder, utilizar y apropiarse de las TIC (Organisation For Economic Co-Operation and De-
velopment [OECD], 2001; United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCOQO], 2023). En este contexto, la brecha digital de género se ha consolidado como
una problematica relevante en América Latina y, particularmente, en México, donde persis-
ten diferencias significativas en el acceso, el uso y los beneficios de las TIC entre hombres
y mujeres (Rodriguez Escanciano, 2024; UNESCO, 2023). Segun datos del Instituto Nacio-
nal de Estadistica y Geografia, el acceso a internet es inferior entre las mujeres mexicanas
(53,90 %) en comparacion con los hombres (64,40 %). A esto se suma que el 63 % de las mu-
jeres que no acceden a internet lo atribuyen a la falta de conocimientos digitales (UNESCO,
2023), lo cual limita sus oportunidades académicas, laborales y sociales.

Diversos estudios de organismos internacionales advierten que la brecha digital de gé-
nero refleja los nudos estructurales de la desigualdad en América Latina y limita el acceso,
el uso y la apropiacién de las TIC por parte de las mujeres (Comision Econémica para Amé-
rica Latina [CEPAL], 2022). En México, estas brechas persisten y se manifiestan con mayor
intensidad en contextos universitarios, especialmente cuando no se promueven competen-
cias digitales con enfoque de género (CEPAL, 2020; West et al., 2019).

En esta linea, Acosta-Velazquez y Pedraza-Amador (2020) destacan que la brecha di-
gital es, ante todo, una expresion de la desigualdad en el acceso y uso de las TIC, y que,
como tal, actla como un factor generador de exclusion social. Las causas que contribuyen
a esta desigualdad son multiples, desde la falta de competencias y destrezas para utilizar
las TIC, hasta la imposibilidad de acceder a los recursos electronicos y de conexién nece-
sarios, debido a bajos niveles de ingresos. Gémez Navarro et al. (2018) también mencionan
que la brecha digital no es simplemente una cuestion de acceso a la tecnologia, sino que
esta profundamente influenciada por factores sociales, econémicos y educativos que de-
terminan como las personas utilizan y se benefician de las TIC. Por ende, se han propuesto
diversas alternativas para tratar de disminuir esta problematica desde distintos puntos de
vista (Vidal-Alaball et al., 2023).

La brecha digital de género es un fendmeno que ha adquirido relevancia mundial, espe-

cialmente en contextos donde las mujeres se enfrentan a barreras econdmicas, educativas
y sociales que limitan su acceso y el uso de las TIC. En México, el acceso desigual a las
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tecnologias ha sido reconocido como un factor determinante en la exclusion digital de las
mujeres y ha tenido un impacto negativo en su participacion en la economia digital y en el
sistema educativo (Solazzi, 2023).

De acuerdo con la UNESCO (2023), las mujeres y nifias en México siguen enfrentando-
se a dificultades para acceder a la era digital debido a una serie de factores que incluyen
bajos niveles de alfabetizacion digital, carencia de dispositivos adecuados y discriminacién
de género. La falta de acceso a las TIC limita la capacidad de las mujeres para acceder a
recursos educativos, participar activamente en la economia digital y aprovechar las opor-
tunidades que ofrecen las plataformas digitales. Este contexto se ve reflejado en estudios
como el de Gémez Navarro et al. (2018), quienes afirman que la brecha digital de género no
solo se refiere al acceso a dispositivos y a la conexion, sino también a la falta de habilida-
des digitales criticas para aprovechar las tecnologias de manera efectiva.

En este contexto, los estereotipos de género y las barreras estructurales refuerzan la
brecha digital de género, restringiendo la participacion de las mujeres en campos tecno-
l6gicos y digitales (Peldez-Sanchez y Glasserman-Morales, 2022). El indice Global de Bre-
cha de Género 2024 (Instituto Mexicano para la Competitividad [IMCO], 2024) revela que,
en México, las mujeres estan en desventaja en areas clave como la educacion, la salud
y la participacién politica en el ambito digital. A pesar de los avances tecnolégicos en el
pais, las mujeres jovenes siguen siendo menos representadas en disciplinas tecnologicas
y STEM (science, technology, engineering and mathematics), lo que agrava la brecha digital
en términos de empoderamiento y oportunidades profesionales (Martinez Mercado, 2024).

Cuando nos referimos a la brecha digital de género es importante considerar que se es-
tructura en diferentes dimensiones: acceso, uso y apropiaciéon (Dughera y Pagola, 2023).
Estas dimensiones se interrelacionan y tienen un impacto directo en cémo las mujeres inte-
ractian con las TIC. Cada una de estas dimensiones presenta retos y barreras que limitan
el aprovechamiento de estas por parte de las mujeres, especialmente en sectores de bajos
recursos y en contextos donde existen desigualdades sociales y economicas.

En términos generales, cuando se habla de la «brecha de acceso», se hace referen-
cia a las diferencias en la disponibilidad de dispositivos y a la calidad de la conexién a in-
ternet (Sanchez et al., 2017). Por otro lado, la brecha de uso se refiere a las habilidades y
competencias necesarias para utilizar las TIC de manera efectiva. Finalmente, la brecha de
apropiacion se refiere al grado en que las mujeres se empoderan digitalmente, desarrollan-
do habilidades criticas para aprovechar las TIC no solo en su vida cotidiana, sino también
en su desarrollo académico y profesional, impactando directamente en este Ultimo (Torres
Garcia y Ochoa Adame, 2022).

La brecha digital de género en cuestion de acceso se refiere a la disponibilidad de dispo-

sitivos y a la conexién a internet, y como estos factores afectan a la capacidad de las muje-
res para beneficiarse de las TIC. Gémez Navarro et al. (2018) identifican que el acceso es un
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proceso multifacético que incluye a) acceso motivacional que esté relacionado con el interés
en las TIC, influenciado por factores sociales y psicolégicos; b) acceso fisico o material, que
implica la disponibilidad de hardware, software y redes para el uso de las TIC; y c) acceso a
la alfabetizacion digital, necesario para que las mujeres puedan adquirir habilidades digitales.

En México, seis de cada diez mujeres (64,20 %) no utilizan computadoras, laptops ni ta-
bletas, lo que marca una diferencia con los hombres (60,80 %). Sin embargo, esta brecha
es aun mayor en las zonas rurales, donde el 82,70 % de las mujeres no usan estos disposi-
tivos. Esta disparidad también se observa en el uso de internet y de los teléfonos moviles,
con un 44 % de mujeres rurales que no tienen acceso, en comparacion con un 19,30 % en
las zonas urbanas (Instituto Nacional de Mujeres, 2023).

La brecha digital de género en la dimension del uso se refiere a la capacidad de las mu-
jeres para usar las TIC de manera efectiva en su vida diaria. Selwyn (2004, citado en Gémez
Navarro et al., 2018) sefala que el uso significativo de las TIC va mas alla del acceso basico
y tiene un impacto directo en el desarrollo personal y profesional de las mujeres. Ademas,
Pelaez-Sanchez y Glasserman-Morales (2022) enfatizan que el uso de las TIC por parte de
las mujeres no solo depende de la disponibilidad tecnolégica, sino también de factores so-
cioculturales y psicologicos que influyen en cémo estas herramientas digitales son perci-
bidas y aprovechadas.

A pesar de las disparidades en el acceso, el uso de internet, en general, esta muy ex-
tendido entre los jévenes, especialmente entre las mujeres y los hombres de entre 12 y 24
afnos, quienes utilizan la red de manera diaria, con una media de 4,8 horas al dia. Los prin-
cipales usos de internet incluyen la comunicacion, la busqueda de informacion, el acceso a
redes sociales y el apoyo educativo (Instituto Nacional de Mujeres, 2023).

Por ultimo, la brecha digital de género referente a la apropiacién hace referencia al
grado en que las mujeres logran integrar las TIC en sus vidas de manera significativa. Se-
Iwyn (2004, citado en Gomez Navarro et al., 2018) y Pelaez-Sanchez y Glasserman-Morales
(2022) han sefalado que esta apropiacion no solo implica el acceso a la tecnologia, sino
también el control y el uso critico de estas herramientas. Crovi Drueta y Lépez Gonzalez
(2011) coinciden en que la apropiacion se da cuando las mujeres no solo tienen acceso a
las TIC, sino cuando también cuentan con habilidades necesarias para utilizarlas de mane-
ra cotidiana en sus actividades sociales, productivas y de ocio, favoreciendo su desarrollo
social, econémico y cultural.

Cabe sefalar que estas tres dimensiones (acceso, uso y apropiacion) no deben consi-
derarse como fendmenos aislados, sino que estan profundamente interconectadas. La falta
de acceso alas TIC limita las oportunidades para desarrollar las habilidades necesarias para
su uso, lo que, a su vez, dificulta la apropiacion critica y significativa de estas tecnologias.
Ademas, los estereotipos de género y las barreras sociales refuerzan la exclusién digital de
las mujeres, lo que limita su participacion en el entorno digital y les impide aprovechar las
oportunidades que las TIC pueden ofrecerles (Pelaez-Sanchez y Glasserman-Morales, 2022).
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Estas brechas deben ser atendidas de manera urgente, ya que las mujeres que se en-
cuentran excluidas digitalmente corren el riesgo de quedar atras en el acceso a oportuni-
dades educativas y laborales, siendo el mercado de trabajo un ambiente que evoluciona de
la mano con la tecnologia (Rodriguez Escanciano, 2024). Segun el informe de la UNESCO
(2023), eliminar las brechas digitales es esencial para garantizar una inclusién plena de las
mujeres en la sociedad digital. Esto implica no solo mejorar el acceso a las tecnologias,
sino también proporcionar la capacitacién necesaria para garantizar que las mujeres puedan
aprovechar plenamente las oportunidades que ofrecen las TIC (Morote Seguido y Gomez
Trigueros, 2023).

Es una realidad que, en la actualidad, existen diversas brechas digitales que afectan a los
individuos, tales como a) la brecha digital generacional, b) la brecha digital por discapacidad,
c) la brecha de educacioén, d) la brecha por uso o ubicacion y e) la brecha digital de género
(Colom, 2020). Estas disparidades en el acceso y el uso de las TIC pueden influir de mane-
ra significativa en cémo las personas interactian dentro de diferentes contextos sociales,
politicos, culturales, tecnolégicos, laborales, cognitivos o filosoéficos (Olarte Encabo, 2017).

La desigualdad digital en América Latina continlia siendo una expresién de las bre-
chas estructurales a las que se enfrentan histéricamente las mujeres, no solo en el acceso
a las tecnologias, sino también en su participacién plena en la sociedad del conocimiento.
México no es un pais ajeno a esta situacién: diversos estudios han documentado que las
mujeres tienen menos oportunidades para acceder a dispositivos tecnoldgicos, formarse
en competencias digitales avanzadas y participar activamente en el entorno digital produc-
tivo (CEPAL, 2022). En particular, la limitada representacion femenina en carreras del area
STEM refleja de qué modo la brecha digital de género esta vinculada con barreras edu-
cativas y socioculturales persistentes (UNESCO, 2023). En México, solo el 12,90 % de los
empleos en areas STEM son ocupados por mujeres y, aunque la participacion femenina en
areas como ciencias biolégicas ha aumentado, persiste una subrepresentacion significati-
va en sectores tecnologicos (Beltran Castillo, 2024).

En lo que respecta a la brecha digital de género, se ha identificado que este fendmeno
afecta principalmente a las mujeres en tres areas clave: acceso a las TIC, uso de las TIC y
apropiacion de las TIC. Este tipo de desigualdad puede variar segun el contexto particular de
cada mujer, ya que diversos factores, como la nacionalidad, la clase social, la raza, el nivel
educativo, la edad y la posicién socioeconémica influyen en las oportunidades de acceso,
uso y apropiacion de las tecnologias digitales (Pelaez-Sanchez y Glasserman-Morales, 2022).

Este fendmeno no solo limita el acceso de las mujeres a las herramientas tecnoldgicas,
sino que también tiene un impacto en su desarrollo en distintos ambitos. La brecha digital
de género se traduce en una desigualdad de oportunidades, afectando a areas fundamen-
tales como la participacién social, politica, econdémica y cultural, debido a la menor repre-
sentacion de las mujeres en el mundo digital (Pelaez-Sanchez y Glasserman-Morales 2022).
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Esta realidad es especialmente preocupante en el ambito de la educacion superior,
donde se esperaria un entorno de mayor equidad. Sin embargo, aun persisten diferencias
significativas en la disponibilidad de dispositivos personales, en la conectividad estable y
en las oportunidades de formacioén técnica para el uso avanzado de las tecnologias de la
informacion. La brecha digital no solo se evidencia en la infraestructura, sino también en la
apropiacion significativa de las TIC para el desarrollo académico, lo que limita el potencial
transformador de la universidad como agente de inclusion social.

En el contexto de las areas STEM, la falta de inclusion femenina se ha mantenido, espe-
cialmente en los niveles mas altos de puestos directivos. En México, solo una de cada diez
directoras en el area de tecnologia es mujer, lo que refuerza las barreras en términos de opor-
tunidades de crecimiento y desarrollo profesional para las mujeres (Beltran Castillo, 2024).

La «alfabetizacion digital», entendida como un conjunto de habilidades técnicas, cogni-
tivas y criticas, representa una herramienta esencial para garantizar la participacion plena
de las mujeres en el ecosistema digital. No obstante, promover esta alfabetizacion exige ir
mas alla del acceso: implica disefiar programas formativos con perspectiva de género que
reconozcan las desigualdades de partida y atiendan las necesidades especificas de las es-
tudiantes en su contexto social y educativo (West et al., 2019). La falta de estas estrategias
en muchos entornos universitarios puede traducirse en una reproduccién de la exclusion,
aungue se cuente con conectividad basica.

A pesar de que las brechas digitales contintan siendo un desafio, algunos paises han
comenzado a implementar programas destinados a fomentar la inclusion de las mujeres en
areas de ciencia y tecnologia. En México, el Programa Nacional para la Igualdad entre Mu-
jeres y Hombres (PROIGUALDAD) 2019-2024 tiene componentes especificos que buscan
mejorar la insercion laboral de las mujeres en sectores tecnoldgicos, pero aun queda mucho
por hacer en términos de politicas publicas eficaces (Beltran Castillo, 2024).

En consecuencia, es fundamental que las politicas institucionales de las universidades
latinoamericanas reconozcan que el empoderamiento digital femenino requiere una doble
dimension: por un lado, asegurar el acceso universal a la infraestructura tecnolégica; v,
por otro, fortalecer las competencias digitales criticas que permitan a las mujeres no solo
consumir, sino también producir conocimiento en entornos digitales. Tal como advierte la
CEPAL (2022), la transformacién digital con enfoque de género es indispensable para cerrar
las brechas educativas, laborales y sociales que afectan de forma desproporcionada a las
mujeres, particularmente en contextos de vulnerabilidad. La creacién de espacios para que
las mujeres accedan a formacién especializada en ciencia y tecnologia, como los progra-
mas de fomento a la inclusion, es crucial para que puedan desarrollar su potencial profe-
sional en estos campos (Beltran Castillo, 2024).

En el ambito universitario, esta problematica adquiere una relevancia particular. La Uni-
versidad Autonoma de San Luis Potosi, institucion publica con mas de cien afos de historia,
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reporta una matricula mayoritariamente femenina en carreras como Psicologia y Psicope-
dagogia, pero persisten desafios en términos de formacion en competencias digitales. De
acuerdo con un diagnéstico de la Defensoria de los Derechos Universitarios de la Universi-
dad Auténoma de San Luis Potosi (2022), el 59,90 % de las estudiantes se ha enfrentado a
la violencia digital, mientras que el 43,30 % ha recibido comentarios que limitan su partici-
pacion académica, hechos que profundizan la exclusion digital y social.

Esta investigacion se centra en analizar la brecha digital de género entre mujeres uni-
versitarias mexicanas, considerando las dimensiones de acceso, uso y apropiaciéon de las
TIC. Para ello, se aplico un instrumento adaptado del modelo de Hoyos y Cardona (2021),
alineado con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS 3, 4 y 8), el cual permite identificar
indicadores clave para promover la inclusion digital con perspectiva de género.

2. Objetivos

La presente investigacion tiene como propédsito general analizar la brecha digital de gé-
nero en mujeres universitarias mexicanas, especificamente en lo que respecta a su acceso,
uso y apropiacion de las TIC. En este marco, se busca describir las condiciones actuales de
acceso a dispositivos tecnoldgicos y la conectividad a internet entre las estudiantes, asi como
examinar sus patrones de uso, con especial atencion a las actividades académicas, sociales
y de desarrollo personal. Las siguientes preguntas (P) orientan esta dimensién del estudio:

P1. ;Queé tipo de dispositivos y conexiones utilizan las estudiantes universitarias para acceder a
las TIC?

P2. ;En qué contextos y con qué frecuencia hacen uso de estas tecnologias?

En una segunda linea de andlisis, se pretende medir el nivel de apropiacion tecnolégi-
ca de las participantes, considerando su formacion en competencias digitales, su auto-
nomia en el uso de plataformas y su percepcién sobre la utilidad de las TIC. Asimismo, se
exploran las percepciones de las estudiantes sobre el impacto de estas herramientas en
su desarrollo académico y personal. A partir de ello, se plantean las siguientes preguntas
de investigacion:

P3. ;Qué grado de dominio y autoconfianza tienen las estudiantes en el uso de las TIC para fines
académicos?

P4. ;Como perciben la influencia de estas tecnologias en su calidad de vida y desempefio uni-
versitario?
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Finalmente, la investigacién busca identificar las barreras estructurales y sociocultu-
rales que limitan el acceso equitativo y el aprovechamiento significativo de las TIC en el
entorno universitario. También se indagan las necesidades de capacitacion expresadas
por las estudiantes, con el fin de proponer estrategias institucionales que promuevan la
inclusion digital con perspectiva de género. Desde esta perspectiva, se formulan las si-
guientes preguntas:

P5. /A qué obstaculos se enfrentan las estudiantes para acceder y utllizar las tecnologias digita-
les de manera plena”?

P6. ;Qué tipo de apoyos formativos requieren para fortalecer su alfabetizacion digital en el con-
texto de la educacion superior?

3. Método

El presente trabajo corresponde a un estudio cuantitativo, de tipo descriptivo y transver-
sal (Manterola et al., 2023). El objetivo principal es caracterizar la brecha digital de género
en el acceso y uso de las TIC entre estudiantes universitarias de la Facultad de Psicologia.
Mediante un enfoque descriptivo se permite la identificacion y el andlisis de las caracteris-
ticas y patrones de uso de las TIC en el grupo seleccionado. El estudio se llevé a cabo en
la Facultad de Psicologia de una universidad publica mexicana. La delimitacién espacial de
esta investigacion se limita al espacio de investigacion y se alinea con las instalaciones y la
comunidad estudiantil de dicha facultad. La temporalidad definida para la recoleccion de
datos se corresponde a las fechas entre el 26 de febrero y el 4 de marzo de 2025. De esta
manera se define el marco temporal del estudio como sincrénico por centrarse en la obser-
vacion del fendmeno en un periodo especifico (Guerrero Azpeitia, 2022).

En una primera fase, se considerd como poblacion objetivo al total de los estudiantes
inscritos en la Facultad de Psicologia durante el periodo académico correspondiente. Sin
embargo, para el presente estudio, la muestra final estuvo compuesta por 193 mujeres
universitarias, seleccionadas a partir de un total de 267 respuestas obtenidas. La decision
metodoldgica de centrar el andlisis de manera exclusiva en mujeres responde a la necesi-
dad de evitar sesgos derivados de la desproporcion de género en la muestra (193 mujeres,
63 hombres y 10 personas que no especificaron su género) y a la pertinencia de focalizar
el estudio en la brecha digital de género desde una perspectiva femenina. La muestra se
caracterizé por representar a mujeres jovenes universitarias, con una media de edad de
las participantes de 20 afos. El tipo de estudio responde a la necesidad de obtener una
caracterizacion precisa y actualizada de la brecha digital de género en el contexto univer-
sitario, aportando informacion relevante para el disefio de politicas y estrategias orienta-
das a la equidad digital.
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Para alcanzar el objetivo planteado, se disefié y aplicé un cuestionario estructurado en
formato digital mediante la plataforma Google Forms. El instrumento incluyd preguntas ce-
rradas y de opcién multiple, orientadas a recabar informacién sobre el acceso, el uso y la
percepcion de las TIC. Su disefio se basé en el modelo metodolégico propuesto por Hoyos
y Cardona (2021), que considera las dimensiones de acceso, uso, habilidades y beneficios,
enmarcadas en los objetivos de desarrollo sostenible (ODS 3, 4 y 8). Esta herramienta fue
adaptada al contexto universitario mexicano, conservando la validez conceptual del ins-
trumento original, pero adecuando sus items y categorias de respuesta a las condiciones
tecnoldgicas y socioculturales de las estudiantes mujeres en educacion superior. El cues-
tionario final se estructuré en torno a tres dimensiones principales: acceso, uso y apropia-
cioén de las TIC.

La distribucion del cuestionario se realizé de manera presencial en los salones de clase,
asi como de forma virtual, con el objetivo de maximizar la tasa de respuesta y asegurar la
inclusion de estudiantes con distintos niveles de conectividad y disponibilidad de dispositi-
vos. La participacion fue voluntaria y promovida activamente durante las sesiones presencia-
les. No obstante, la participacion no alcanzo la totalidad del estudiantado, lo cual constituye
una limitacién reconocida en el estudio. Para garantizar la confidencialidad y el anonimato
de las participantes, se les informé previamente sobre los objetivos de la investigacién y se
recabé su consentimiento informado, sefialando que la informacion recopilada se utilizaria
exclusivamente con fines académicos y cientificos.

La recoleccién y el andlisis de los datos obtenidos se llevo a cabo mediante técni-
cas estadisticas descriptivas, incluyendo frecuencias, porcentajes y medidas de tenden-
cia central, con el fin de identificar patrones y tendencias en el acceso y uso de las TIC
entre las participantes. Acorde a lo mencionado anteriormente, el andlisis se centrd ex-
clusivamente en la muestra de mujeres, sin realizar comparaciones de género. Entre las
principales limitaciones se reconoce la imposibilidad de generalizar los resultados a toda
la poblacion universitaria debido a la focalizacion en un solo género y a la naturaleza no
probabilistica de la muestra. Asimismo, la participacion voluntaria puede introducir ses-
gos de autoseleccion.

4. Resultados

41 Accesoalas TIC

A) Acceso a dispositivos

El acceso a dispositivos es fundamental para entender la brecha digital. El 99,50 %
de las mujeres universitarias tienen acceso a un teléfono movil con conexidn a internet,
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lo que indica una alta disponibilidad de este dispositivo entre las participantes. En este
punto es importante considerar que, si bien el teléfono moévil es un dispositivo tecnoldgico,
las funciones con las que cuenta se encuentran limitadas respecto a una computadora.
Hablando especificamente de la educacioén, sabemos que algunas de las funcionalida-
des en las plataformas institucionales no se pueden utilizar en los teléfonos moviles,
ademas de que editar archivos u otras funciones es complicado en este tipo de disposi-
tivos. Por otro lado, un 88,60 % tiene acceso a un ordenador en su hogar, mientras que
el 39,90 % tiene acceso a una tableta digital (véase figura 1). Sin embargo, el 57 % de las
participantes comparten los dispositivos electronicos con otros miembros de su hogar,
lo que podria limitar el acceso exclusivo y eficiente a estas tecnologias, sobre todo si el
acceso compartido se da con otros miembros que utilizan el equipo para trabajar y no
para tareas escolares.

Figura 1. Acceso a dispositivos electrénicos
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Fuente: elaboracién propia.

B) Acceso a internet

En cuanto al acceso a internet en el hogar, un 96,30 % de las participantes tiene acceso
ainternet por cable, lo que representa el tipo de conexion mas comun. No obstante, también
existe la limitacion de que el equipo debe permanecer conectado y en el mismo lugar. Rela-
cionandolo con las respuestas de la pregunta anterior, si solamente se cuenta con un equipo
y es compartido, en realidad la disponibilidad para el acceso al mismo es minima. El 1,60 %
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usa datos moéviles y un 0,50 % se conecta por antena o inalambrico, que es un porcentaje
muy bajo respecto a lo que se esperaria, sobre todo considerando que, a nivel nacional, mas
del 90 % de los usuarios reportan que se conectan a través de wifi. Podriamos pensar que el
hecho de colocar en la pregunta la palabra «inalambrico» en lugar de wifi pudo haber dado
lugar a equivocaciones en su interpretacion por parte de las estudiantes encuestadas. De
ser asi, tendriamos un reflejo de la falta de apropiacién de este tipo de tecnologias, mientras
que el 1,60 % restante no tiene acceso a internet (véase figura 2). Aquellas que no tienen ac-
ceso mencionaron que la razon principal es el alto costo. Una de las causas probables es
que las estudiantes foraneas tienen que cubrir gastos basicos que son mas indispensables
que contratar un servicio de internet.

Figura 2. Acceso a internet
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Fuente: elaboracién propia.

C) Conexion a internet desde otros lugares

Un 33,70 % de las mujeres se conectan a internet desde otros lugares, como la escuela,
la biblioteca o un cibercafé, mientras que un 66,30 % no lo hace. En este sentido, el hecho
de contar con puntos de acceso a internet y una buena infraestructura dentro de las es-
cuelas puede contribuir a mejorar el acceso y disminuir la brecha digital. De las que si se
conectan fuera de su hogar, el 39,90 % accede a internet diariamente y un 23,30 % lo hace
semanalmente.
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4.2. Usodelas TIC

A) Actividades realizadas en internet

En términos de uso de internet (véase figura 3), el 92,70 % de las participantes lo utiliza
para estudiar, lo que indica un uso académico predominante. Ademas, el 89,10 % lo usa
para acceder a redes sociales y el 90,70 % lo emplea para comunicarse. También se obser-
va que un 93,30 % emplea internet para buscar informacién. Sin embargo, un 43% de las
participantes utiliza internet para jugar y un 37,80 %, para realizar transacciones en linea.

Figura 3. Actividades realizadas en internet
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Fuente: elaboracién propia.

B) Horas de uso semanal para actividades académicas

En cuanto a las horas de uso semanal dedicadas a las tareas escolares (véase figura 4),
el 74,60 % de las mujeres universitarias usan internet entre 5 y 10 horas a la semana para
hacer tareas, mientras que el 24,40 % dedica menos de 5 horas y un 16,60 %, mas de 10
horas. Esto puede ser un reflejo de la apropiacion que existe de estas tecnologias y de las
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habilidades con las que cuentan las estudiantes para realizar trabajos y tareas en dispositi-
vos electronicos. En relacién con este item, pueden existir varias situaciones. Por ejemplo,
es probable que las estudiantes que dedican mas tiempo sean menos habiles con las tec-
nologias, pero también es posible que utilicen mas tiempo las tecnologias debido a que re-
visan mas fuentes de informacion para elaborar sus tareas, con lo que realmente estarian
obteniendo mayor provecho y, de forma probable, estarian generando mas conocimiento que
aquellas que lo utilizan menos tiempo. Desde el otro punto de vista, aquellas que requieren de
un menor tiempo para realizar sus tareas puede que sean mas habiles con el manejo de los
dispositivos y/o que hagan uso de herramientas de inteligencia artificial (IA) que les ayuden
a desarrollar sus tareas de una forma mas rapida sin verificar la fidelidad de la informacién.

Figura 4. Uso semanal para actividades académicas
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Fuente: elaboracién propia.

C) Uso para aprendizaje de nuevas habilidades

El 63,20 % de las participantes utiliza internet para aprender nuevas habilidades o cono-
cimientos, como tutoriales, cursos y programas de formacion continua. Algunos de los mas
mencionados son los cursos de Carlos Slim, talleres de psicologia, de educacion inclusiva y
clases de idiomas. Comparando esto con los porcentajes de respuestas anteriores, podemos
darnos cuenta de que las estudiantes utilizan internet en mayor porcentaje para el acceso
a redes sociales que para el aprendizaje de nuevas habilidades. Es posible que muchas de
las participantes desconozcan que existen sitios de formacion continua que son gratuitos
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y que les permiten acceder a certificaciones y/o diplomas que podrian ser de utilidad para
el momento en el que egresen y quieran incorporarse al mundo laboral. Estos porcentajes
abren una ventana de acceso para trabajar en programas de difusidon que acerquen estas
oportunidades a las jovenes y las empoderen en pro de un futuro mejor.

D) Acceso y frecuencia en redes sociales

EI 93,90 % de las mujeres accede diariamente a redes sociales, siendo WhatsApp la mas
utilizada (91,20 %), seguida de Instagram (70,50 %) y Facebook (44,10 %) (véase figura 5).
Retomando lo anterior, esto representa una enorme oportunidad para que se ensefie a las
jovenes a utilizar las TIC de manera responsable, educandolas acerca de las consecuencias
que existen por el uso excesivo de estos dispositivos con fines de ocio y la importancia de
la buena gestion del tiempo en el uso de dichas herramientas, mostrandoles que existe la
otra cara de la moneda, que les permitira aprovecharlas para su beneficio personal, profe-
sional y social.

Figura 5. Redes sociales mas usadas
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Fuente: elaboracién propia.
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E) Uso de internet para realizar trabajos o actividades académicas

El 83,50 % de las participantes usa internet para trabajo y para buscar informacion relacio-
nada con su labor (véase figura 6). Este porcentaje nos da un elemento clave para afirmar que
las estudiantes si estan interesadas y preocupadas por su futuro; sin embargo, es importante
dotarlas de herramientas que les permitan acceder a mejores oportunidades laborales. Todas
las participantes (100 %) usan internet para realizar actividades escolares, acrecentando la im-
portancia de que cuenten con competencias digitales que les permitan desarrollar habilidades
para encontrar, evaluar, utilizar y compartir informacion de manera efectiva en entornos digi-
tales. Es necesario que las estudiantes sean capaces de hacer busquedas de informacion en
las que puedan navegar por el mundo digital de manera efectiva, responsable y segura, de-
sarrollando su pensamiento critico. Esto es muy importante para que ellas aprendan a evaluar
la informacién encontrada en los entornos virtuales de manera critica y ética.

Figura 6. Uso de internet para realizar trabajos o actividades académicas
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4.3. Apropiacion de las TIC

A) Manejo y uso significativo de internet
Respecto al uso de internet, la mayoria de las participantes indican que se sienten co-

modas usando internet para actividades académicas y para buscar informacién. Sin em-
bargo, algunas mencionan que a veces pierden tiempo en las redes sociales, lo que podria
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afectar a su productividad. Un 92,70 % de las participantes considera que tiene un buen
manejo de internet, aunque algunas sefialan que aln pueden mejorar sus habilidades, es-
pecialmente para buscar informacién y evitar distracciones.

B) Formacion para el uso de internet

El 42 % de las mujeres ha recibido formacién especifica sobre el uso de internet, ya sea
en la escuela (79 %), en casa (18,50 %) o a través de cursos particulares (4,90 %). En este
punto nos podemos detener, porque menos del 50% de las estudiantes ha recibido forma-
cion sobre el uso de internet y, de este porcentaje, solo el 79 % recuerda haber recibido al-
guna formacién sobre su uso en el entorno escolar. Esto nos demuestra que tenemos que
trabajar para que el 100 % de nuestras estudiantes reciban esa capacitacion dentro de la
escuela, incentivandolas para que se inscriban y asistan a los cursos y talleres de formacién
que se ofrecen de manera continua sobre estos temas en la institucion.

C) Comodidad con nuevas plataformas

El 31,60 % de las participantes se encuentran cémodas usando nuevas plataformas o
aplicaciones en internet, mientras que un 47,20 % se sienten neutrales y un 16,60 %, muy
coémodas. Es importante que eduquemos a las estudiantes para que se abran al aprendi-
zaje y al manejo de las nuevas plataformas, recordandoles que, cuando se encuentren en
la busqueda de un nuevo trabajo o accedan a una posicion laboral, seguramente tendran
que enfrentarse a nuevos retos, incluida la adaptacién a nuevas plataformas y procesos que
involucran el uso de las TIC. Trabajar en este aspecto permitira brindar a las estudiantes
una formacién integral dentro de la institucion, mejorando sus habilidades y la posibilidad
de una mejor insercion en su campo laboral una vez finalizada su formacion profesional.

D) Ayuda a otros y mejora del uso de internet

Un alto porcentaje, un 96,30 %, ha ayudado a otras personas en su hogar a usar inter-
net u otros dispositivos electronicos. Ademas, el 94,70 % considera que podria mejorar su
manejo de internet con mas capacitacion.

E) Uso de internet para citas médicas y bienestar

Un 26,40 % de las participantes ha hecho uso de las citas médicas virtuales y un 40,40 %
ha utilizado plataformas de bienestar fisico o mental. Dado que su linea de estudio esta di-
rectamente relacionada con estos temas, es importante que se capacite a las estudiantes
acerca de las diferentes opciones que existen en cuanto a plataformas de bienestar fisico
y mental, al uso de la IA en estos campos y a las cuestiones éticas que se derivan de todo
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lo anterior. Tomando en consideracién lo que acabamos de exponer, se anticipa que el au-
mento del uso de la realidad virtual y de la IA contribuird a un incremento de la teleterapia
o de las sesiones de consulta psicoldgica a distancia, siendo este el principal campo labo-
ral de nuestras egresadas.

F) Impacto en la calidad de vida

El 89,60 % de las mujeres considera que el uso de internet ha mejorado la calidad de
vida de su familia y todas las participantes (100 %) creen que tener acceso a internet facili-
ta oportunidades educativas o laborales. En la figura 7 se presentan los resultados en por-
centaje para las distintas categorias relacionadas con la apropiacion del uso de internet.

Figura 7. Apropiacion del uso de internet

Ha usado plataformas de
) pa 40,40%

bienestar fisico o mental

Mejora con capacitacion 94,70%
Ayuda a otros 96,30%

Comodidad con nuevas plataformas 31,60%
Buen manejo 92,70%
0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%
Fuente: elaboracién propia.

4.4, Comentarios y opiniones de las participantes

En la Ultima seccion del cuestionario, se invitd a las participantes a dejar comentarios
sobre el tema de la brecha digital y sobre la experiencia del cuestionario. A continuacion,
se presentan algunos de las opiniones mas destacadas, las cuales proporcionan una pers-
pectiva cualitativa valiosa sobre la percepcién de las mujeres universitarias respecto a la
brecha digital y su uso de las TIC:
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Percepcion sobre la brecha digital y las redes sociales. Una participante co-
mento: «Internet es una buena herramienta, sin embargo, el exceso de redes so-
ciales seria un tema en el que difiero, ya que se ha convertido en una problematica
actual que afecta al aprendizaje y a la calidad de vida». Esta opinién subraya la
doble cara de la tecnologia, donde el uso excesivo de plataformas sociales po-
dria contribuir a la dispersién del enfoque académico y personal.

Acceso limitado a plataformas educativas. Una de las alumnas menciono que
«en la universidad falta un taller o un curso donde se explique el uso de las bases
de datos de articulos cientificos de la biblioteca, cobmo buscar articulos en revis-
tas indexadas o de qué modo utilizar Excel y otras herramientas». Este comen-
tario refleja que existe una brecha digital hablando en términos de competencias
digitales, especificamente en la competencia digital denominada informacional y
alfabetizacién digital; desarrollar dicha competencia permite realizar busquedas
especializadas y cientificas para la investigacion.

Impacto de los fallos en la conectividad. Otra alumna sostuvo lo siguiente: «Mu-
chas veces mi conexioén a internet falla y también ocurre lo mismo con la conexion
de la facultad, lo cual ha dificultado mi rendimiento a la hora de organizarme y
hacer mis tareas». Esta observacién pone de manifiesto un desafio comun entre
las estudiantes sobre la infraestructura tecnoldgica y la conectividad inestable, lo
que afecta directamente a su rendimiento académico.

Tecnologia como herramienta util. «<La tecnologia es una excelente herramien-
ta si se maneja con moderacion», sostenia otra alumna. Este es un comentario
clave para este estudio, pues en €l se destaca que el uso de las TIC puede tener
un impacto positivo siempre y cuando se gestione adecuadamente.

5. Discusion

Tal y como sefialan Cabero-Almenara y Ruiz-Palmero (2018), superar la brecha digital
implica no solo garantizar el acceso a la tecnologia, sino también promover el desarrollo
de competencias criticas y transformaciones institucionales que faciliten una inclusién
digital efectiva. Sus planteamientos refuerzan la necesidad de politicas universitarias que
aborden la brecha desde una perspectiva estructural y de justicia social, en consonancia
con lo observado en esta investigacion respecto a las barreras socioculturales a las que
se enfrentan las mujeres universitarias. En consecuencia, avanzar hacia una inclusion di-
gital real exige que las universidades asuman un compromiso explicito para revisar sus
practicas, cuestionar sus sesgos historicos y reconfigurar sus estructuras. Sin esta trans-
formacion profunda, cualquier esfuerzo por cerrar la brecha digital seguira siendo parcial
y, en ultima instancia, insuficiente para garantizar la justicia e igualdad que el contexto
actual demanda.
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Los hallazgos de este estudio revelan que, aunque la mayoria de las estudiantes univer-
sitarias encuestadas tienen acceso a internet a través de dispositivos tecnoldgicos como
el movil, el ordenador o las tabletas, persisten limitaciones significativas que afectan a su
experiencia digital. Por ejemplo, el 57 % de las participantes comparten dispositivos con
otros miembros del hogar, lo que puede restringir su disponibilidad para actividades aca-
démicas. En este sentido, coincidimos con Castillo Viveros et at. (2023), para quienes el
uso, el acceso y la apropiacion de las TIC son favorables para la formaciéon académica de
los estudiantes; no obstante, carecer de recursos econdémicos en el entorno familiar para la
adquisicién de dispositivos tecnologicos propicia la brecha digital, al restringir el desarrollo
del estudiantado en su trayectoria escolar.

La falta de conectividad y la infraestructura tecnolégica son factores provocados por
condiciones socioecondmicas y culturales limitadas para tener infraestructura tecnolégica
adecuada (Gonzalez Ciriaco, 2024). Como se explicé anteriormente, algunas estudiantes
reportaron problemas de conectividad tanto en sus hogares como en la facultad, lo que
impacta negativamente en su rendimiento académico, afectando a su capacidad para or-
ganizarse y completar tareas. Esto resalta la importancia de mejorar la infraestructura tec-
noldgica en las instituciones educativas y no contribuye a reducir la brecha digital porque
se vuelve un desafio para lograr la conectividad de quienes tienen menos recursos, lo cual
deja ver la importancia de impulsar politicas publicas y educativas para hacer frente a este
problema. La falta de conectividad y de financiacion, entre otros aspectos, son parte de
los problemas a los que se enfrentan los paises en desarrollo para reducir la brecha digital
(Sey y Hafkin [2019], Singh [2017] y Antonio y Tuffley [2014], citados en Martinez Domin-
guez, 2024).

En cuanto al uso de las TIC, se observa un predominio de actividades relacionadas con
el estudio y la comunicacion. Los hallazgos demuestran que el 92,70 % de las actividades
que realizan las estudiantes estan relacionadas con el estudio; el 89,10 %, con el acceso a
las redes sociales; y el 90,70 %, para comunicarse. Sin embargo, un porcentaje considera-
ble de las estudiantes también utiliza internet para el entretenimiento. El estudio arroja que
el 93,90 % acceden diariamente a redes sociales como WhatsApp (91,20 %), Instagram
(70,50 %) y Facebook (44,10 %). De acuerdo con los comentarios, reconocen que esto les
puede afectar en su productividad académica.

Este hallazgo coincide con estudios previos que subrayan la necesidad de fomentar
un uso mas critico y productivo de las tecnologias digitales entre las mujeres jévenes. Por
ejemplo, Almenara (2014), citado por Castillo Viveros et al. (2023), seiala que las muje-
res dedican alrededor de cuatro horas diarias al uso de redes sociales, lo que evidencia
la importancia de atender las dinamicas digitales para formar ciudadanas con compe-
tencias que les permitan interactuar y comunicarse de manera informada. En esta misma
linea, Gémez Navarro et al. (2018) destacan la necesidad de promover habilidades cri-
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ticas que impulsen un mejor uso y aprovechamiento de las tecnologias por parte de las
mujeres, reforzando asi la urgencia de integrar estrategias formativas que respondan a
estos patrones de uso.

Respecto a la apropiacion de las TIC, aunque la mayoria de las participantes se sienten
comodas utilizando internet para actividades académicas, menos de la mitad ha recibido
formacion especifica en competencias digitales. Esto confirma lo que sostiene la UNESCO
(2023), que advierte que las mujeres en México han tenido un acceso limitado a procesos de
capacitacion y a dispositivos tecnolégicos, lo cual dificulta una alfabetizacion digital plena.
Lo anterior subraya la necesidad de implementar programas formativos que fortalezcan las
habilidades digitales de las estudiantes, particularmente en ambitos como la busqueda de
informacion académica y el uso de herramientas especializadas.

En esta direccion, diversos estudios coinciden en que el desarrollo de dichas compe-
tencias es fundamental para cerrar la brecha de apropiacion digital. Tanto Torres Garcia
y Ochoa Adame (2022) como Pelaez-Sanchez y Glasserman-Morales (2022), asi como
Crovi Druetta y Lépez Gonzélez (2011), destacan que la incorporacion de habilidades
criticas y de uso estratégico de las tecnologias constituye un eje central para avanzar
hacia el empoderamiento digital de las mujeres. Este empoderamiento no solo potencia
su desempeno académico y profesional, sino que también tiene un impacto directo en su
participacién social, econdmica y cultural, consolidando asi procesos de inclusién mas
equitativos y sostenibles.

Es importante evidenciar que las mismas estudiantes expresan la necesidad de ser for-
madas con talleres o cursos que les ensefien a usar las bases de datos académicas y otras
herramientas digitales, lo que indica que, en temas de brecha digital, la participacioén ins-
titucional es esencial para disminuir la brecha digital (desde la formacién ofrecida hasta la
infraestructura con la que se dota a las estudiantes).

Lo anteriormente expuesto se identifica como un area de oportunidades para hacer
frente a esta necesidad, lo que contribuira a propiciar la igualdad y a tener mejores opor-
tunidades, ya que, como nos dice Guapi Guaman et al. (2024), las TIC pueden contribuir al
empoderamiento en las mujeres, para que estas tengan acceso a saberes digitales y para
que puedan incursionar en sectores tecnolégicos. La formacion es basica y fundamental
en la busqueda del desarrollo integral de nuestras estudiantes, permitiendo la competitivi-
dad de nuestras egresadas al mantenerlas actualizadas en el uso y en la aplicacion de las
TIC en su campo de estudio.

Los comentarios cualitativos de las participantes también revelan preocupaciones
sobre la falta de talleres o cursos que ensefien a usar bases de datos académicas y otras
herramientas digitales, lo que indica una brecha en la formacién ofrecida por la institu-
cion. Ademas, algunas estudiantes mencionaron que los fallos en la conectividad afectan
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a su capacidad para organizarse y completar sus tareas, lo que resalta la importancia de
mejorar la infraestructura tecnoldgica en las instituciones educativas.

6. Conclusiones

Este estudio evidencia que, a pesar de un alto nivel de acceso a dispositivos tecno-
I6gicos como el teléfono mévil, la computadora y la conexion a internet entre las estu-
diantes universitarias de los programas académicos de Psicopedagogia y Psicologia de
una universidad publica de México, existen desafios significativos en términos de ac-
ceso, uso y apropiacion de las TIC. Las limitaciones en la disponibilidad exclusiva de
dispositivos, la inestabilidad de la conectividad y la falta de formaciéon en competencias
digitales avanzadas contribuyen a perpetuar la brecha digital de género en el ambito
universitario. Para abordar estas desigualdades, es fundamental que las instituciones
de educacion superior implementen estrategias que promuevan la alfabetizacion digital
con perspectiva de género.

Con respecto a los patrones de uso, se hace evidente la necesidad de acceder a re-
cursos TIC para la realizacion de actividades académicas, sociales y de desarrollo perso-
nal. No obstante, también este estudio nos deja ver que las mismas estudiantes sienten
interés y estan abiertas a formarse y a acceder a mejores condiciones. Es necesario que
las politicas educativas consideren las barreras estructurales y socioculturales que limi-
tan el acceso equitativo y el aprovechamiento de las tecnologias digitales por parte de
las mujeres. Solo mediante un enfoque integral que combine mejoras en el acceso, en
la formacion y en la infraestructura, se podra avanzar hacia una inclusién digital plena y
equitativa en el ambito universitario. Todo esto contribuira a reducir la brecha digital y a
potenciar los objetivos de desarrollo sostenible (ODS 3 [salud y bienestar], 4 [educacion
de calidad] y 8 [trabajo decente y crecimiento econdmico]), lo que ayudara con la inclu-
sion digital, con la perspectiva de género y a que se sigan desarrollando la cultura digital
y las competencias digitales para que las estudiantes sean capaces de acceder, usar y
apropiarse de todas las TIC.

Para abordar estas desigualdades, es fundamental que las instituciones de educacién
superior implementen estrategias que promuevan la alfabetizacion digital con perspectiva
de género. Esto incluye la oferta de talleres y cursos que fortalezcan las habilidades digita-
les de las estudiantes, la mejora de la infraestructura tecnoldgica y la promocién de un uso
critico y productivo de las TIC. Es importante que todo el personal educativo se reeduque,
aprenda a manejar las nuevas tecnologias, y que, de esta manera, pueda transmitir esa for-
macion y generar nuevos conocimiento y habilidades para el uso de las TIC en las jévenes
de educacion superior, ya que son un elemento basico de su formacion, independiente-
mente de su campo formativo.
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Ademas, es necesario que las politicas educativas consideren las barreras estructurales
y socioculturales que limitan el acceso equitativo y el aprovechamiento de las tecnologias
digitales por parte de las mujeres. Solo mediante un enfoque integral que combine mejoras
en el acceso, la formacion y la infraestructura, se podra avanzar hacia una inclusion digital
plenay equitativa en el ambito universitario.

De acuerdo con los objetivos planteados, este estudio permitié identificar que, si bien
la mayoria de las estudiantes universitarias cuenta con acceso a dispositivos y conexion a
internet, persisten limitaciones importantes, como el uso compartido de equipos, proble-
mas con intermitencia de la red y escasa formacion en competencias digitales avanzadas.
Los hallazgos anteriores responden a las preguntas sobre las condiciones de acceso y los
patrones de uso de las TIC, mostrando un uso frecuente con fines académicos y comuni-
cativos, pero sin una apropiacion critica profunda.

Se evidencié que muchas estudiantes no se sienten completamente auténomas en el
manejo de herramientas tecnolégicas especializadas, lo que se alinea con los interrogantes
sobre su dominio, la autoconfianza y la percepcién del impacto de las TIC en la vida uni-
versitaria. Por ultimo, se identificaron barreras estructurales y socioculturales que limitan el
aprovechamiento pleno de estas tecnologias, confirmando la necesidad de politicas edu-
cativas que fortalezcan la alfabetizacién digital con perspectiva de género y atiendan direc-
tamente las necesidades expresadas por las estudiantes; por ejemplo, la formacién en el
uso de plataformas académicas y mejores infraestructuras tecnoldgicas.

Acabar o disminuir la brecha digital de género en la educacion a nivel superior también
permitira que en un futuro disminuya la subrepresentacién femenina en los distintos cam-
pos laborales y profesionales, contribuyendo al bienestar econémico, social e individual de
las mujeres. Si bien este estudio se realizé con una muestra localizada en una universidad
publica, los resultados dejan ver la necesidad de realizar otros estudios en distintas univer-
sidades publicas y privadas de México, con la finalidad de llevar a cabo un andlisis de ma-
nera integral y hacer una comparativa sobre el fenomeno del uso, el acceso y la apropiacion
de las TIC entre las estudiantes universitarias. Todo esto con el objetivo de identificar si son
las mismas necesidades que arroja este trabajo. El estudio podria ser positivo para impulsar
politicas educativas y reducir la brecha digital con perspectiva de género.
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Extracto

La incorporacion de tecnologias digitales en la educacién ha transformado los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Este articulo explora la aplicacién del modelo de aceptacién tecnol6-
gica (technology acceptance model [TAM]) para evaluar un micromundo educativo denominado
Galaxia Financiera, disefiado para fomentar la educaciéon econdmica y financiera en estudiantes
de primaria (nifos y nifias). A través de un disefio cuantitativo descriptivo, se utilizdé un cues-
tionario basado en el modelo TAM, adaptado para este contexto, evaluando cuatro dimensio-
nes clave: utilidad percibida (UP), facilidad de uso percibida (FU), actitud hacia el uso (AU) e
intencion hacia el uso (IU). Participaron 30 estudiantes, cuyos resultados evidenciaron una alta
percepcioén de utilidad y facilidad de uso de la herramienta, correlacionandose positivamente
con actitudes favorables e intencién de uso. Los andlisis confirmaron las hipétesis planteadas,
destacando que la facilidad de uso percibida influye significativamente en la utilidad percibida
y en la actitud hacia el uso, mientras que esta ultima impacta directamente en la intencion de
utilizar la herramienta. Estos hallazgos subrayan la importancia de disefiar tecnologias intuitivas
y efectivas para maximizar su adopcioén en contextos educativos. Este estudio ofrece una base
para futuras investigaciones al demostrar la aplicabilidad del modelo TAM en entornos escolares
con alumnado de primaria, un segmento poco explorado, y al validar empiricamente su uso
en el contexto especifico de micromundos educativos centrados en la educacién financiera.

Palabras clave: modelo de aceptacion tecnoldgica (technology acceptance model [TAM)); educa-
cion primaria; educacion econémica y financiera; aceptacion tecnoldgica; utilidad percibida (UP);
facilidad de uso percibida (FU); micromundo.
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Abstract

The integration of digital technologies into educational environments has significantly trans-
formed teaching and learning processes. This article examines the application of the technol-
ogy acceptance model (TAM) to evaluate an educational microworld titled Financial Galaxy,
developed to enhance economic and financial literacy among primary school students (boys
and girls). Employing a descriptive quantitative research design, a TAM-based questionnaire
—adapted for the educational context— was administered to assess four core constructs: per-
ceived usefulness (PU), perceived ease of use (PEU), attitude toward use (AU), and behavioral
intention to use (BIU). The study sample consisted of 30 students, whose responses indicated
high levels of perceived usefulness and ease of use regarding the digital tool. These variables
exhibited positive correlations with both attitudes toward usage and behavioral intention to
engage with the technology. Statistical analyses supported the proposed hypotheses, revealing
that perceived ease of use significantly predicts perceived usefulness and attitude toward use,
while the latter serves as a direct predictor of behavioral intention. The findings underscore the
critical role of intuitive and user-centered design in educational technologies to foster adoption
and sustained engagement. This research contributes to the growing body of literature on TAM
applicability in underexplored educational contexts, particularly in primary education, and offers
empirical validation of its use in evaluating educational microworlds aimed at financial education.

Keywords: technology acceptance model (TAM); primary education; economic and financial
education; technology adoption; perceived usefulness (PU); perceived ease of use (PEU); edu-
cational microworlds.
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1. Introduccidn

La adopcion de tecnologias digitales en el ambito educativo ha generado un efecto sig-
nificativo en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Entre los modelos tedricos destaca-
dos para comprender la aceptacién tecnoldgica se encuentra el TAM, propuesto por Davis
(1989), el cual plantea que la utilidad percibida (UP) y la facilidad de uso percibida (FU) influ-
yen directamente en la actitud hacia el uso (AU) y, con ello, en la intencion de uso (IU). Este
modelo ha sido ampliamente aplicado y adaptado en diversos contextos educativos, como
muestran Yong et al. (2010), quienes utilizaron el modelo TAM en una universidad mexica-
na e integraron variables culturales como el individualismo y la orientaciéon temporal, ob-
servando que los estudiantes con mayor orientacién individualista percibian las tecnologias
de la informacién y la comunicacion (TIC) como mas utiles. Este tipo de analisis contextual
evidencia cémo las creencias culturales pueden influir en la percepcion de la utilidad, un
aspecto poco abordado en educacién basica.

De forma similar, Arteaga Sanchez y Duarte Hueros (2010) evaluaron el uso y la imple-
mentacion de tecnologias emergentes en la educacién superior en Espafia. Como principal
instrumento implementaron un cuestionario TAM para medir la intencion de uso (IU) y su
relacién con la utilidad percibida (UP) y la facilidad de uso percibida (FU) en entornos edu-
cativos, concluyendo que la percepcion de utilidad es un factor relevante para la adopcion
de nuevas herramientas digitales. Aunque estos resultados son esperables, siguen siendo
pertinentes cuando se aplican a diferentes niveles educativos.

En los ultimos afios, se han desarrollado investigaciones que actualizan y extienden la
aplicacién del TAM. Por ejemplo, Mastour et al. (2025) llevaron a cabo un estudio en Iran
sobre la aceptacion del aprendizaje electrénico en educacion en salud, demostrando que
la utilidad percibida (UP) y la facilidad de uso percibida (FU) siguen siendo factores deter-
minantes en contextos formativos, incluso cuando existen resistencias tecnolégicas o limi-
taciones estructurales.

En el ambito de la educacion primaria, Pino Varela (2022) valido un instrumento basado
en el TAM para medir la competencia digital en estudiantes de quinto y sexto grado en Es-
pana, encontrando que las dimensiones de intencién de uso (IU) y utilidad percibida (UP)
son fundamentales para comprender la aceptacion de tecnologias digitales en este nivel
educativo. Estos estudios respaldan la validez del TAM como marco tedrico efectivo para
comprender y mejorar la adopcion de tecnologias educativas en niveles escolares iniciales.
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Asimismo, Mojarro et al. (2015) analizaron la aceptacion del mobile learning, definido
como el uso de dispositivos moviles para aprender en diferentes contextos fisicos y virtua-
les en la educacion superior, utilizando un cuestionario TAM para identificar como la utili-
dad de uso percibida (UP) y la facilidad de uso (FU) son determinantes en la intencién de
uso (IU) de dispositivos méviles para el aprendizaje. De la misma forma, Tarhini et al. (2016)
estudiaron la aceptacion del e-learning, entendido como el aprendizaje digital mediado por
plataformas virtuales en instituciones de educacion superior en Libano y en el Reino Unido,
encontrando que factores individuales, sociales, culturales y organizacionales influyen sig-
nificativamente en la intencion de uso de sistemas de aprendizaje en linea.

En particular, se encontré que las normas sociales, la autoeficacia tecnolégica, el con-
texto cultural (distancia al poder y colectivismo) y las condiciones institucionales (acceso,
infraestructura y apoyo técnico) median la relacién entre la actitud hacia el uso (AU) y la in-
tencién de uso (IU). Estos hallazgos, arbitrariamente permisibles, permiten comprender no
solo qué factores son relevantes, sino también como actlan e interconectan la aceptacién
tecnoldgica en contextos culturalmente diversos.

Igualmente, los estudios de Cabero-Almenara et al. (2016, 2018) y Cabero-Almenara y
Pérez Diez de los Rios (2018) destacan que el uso de instrumentos TAM para evaluar las tec-
nologias emergentes en educacion, como la realidad aumentada y las herramientas digitales,
son determinantes para medir la facilidad de uso y la utilidad percibida, facilitando la com-
prension de conceptos complejos. En 2018, los autores se enfocaron en validar dichos ins-
trumentos TAM mediante ecuaciones estructurales, es decir, aplicaron un analisis estadistico
multivariante que permite verificar empiricamente las relaciones teoricas entre las dimensio-
nes del modelo (utilidad percibida [UP], facilidad de uso percibida [FU], actitud hacia el uso
[AU] e intencion de uso [IU]), asi como la consistencia interna del instrumento de medicion.

Este procedimiento otorga mayor rigor estadistico y confirma la validez estructural del
modelo adaptado a contextos educativos, fortaleciendo su aplicabilidad en investigaciones
posteriores y asegurando su robustez tedrica. Ademas, los autores resaltaron la importan-
cia del contexto cultural y educativo al adaptar el modelo, concluyendo que el TAM cons-
tituye un marco tedrico idéneo para analizar la aceptacion de tecnologias innovadoras en
entornos de aprendizaje mediados por lo digital, especialmente en contextos educativos
caracterizados por la diversidad cultural, el avance tecnologico y la creciente globalizacién
de los procesos formativos.

Otra investigacion de gran importancia fue desarrollada por Ahmed et al. (2021), quienes
realizaron un trabajo sobre la preparacion y la aceptacion de las TIC en la educacion su-
perior somali, destacando que la utilidad percibida (UP), la facilidad de uso percibida (FU),
junto a la autoeficacia en las TIC, son predictores necesarios en la aceptacién de aplicacio-
nes tecnoldgicas en el aprendizaje. Igualmente, Cardona Valencia y Betancur Duque (2023)
realizaron una adaptacion del TAM para evaluar la percepcion de estudiantes universitarios
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sobre sistemas de informacién, resaltando la relevancia de la utilidad percibida (UP) y la fa-
cilidad de uso percibida (FU) en la aceptacion de tecnologias educativas.

De la misma manera, Ghimire y Edwards (2024) analizaron la adopcién de inteligencia
artificial generativa en el aula, utilizando el TAM vy la teoria de la difusiéon de innovaciones,
encontrando que la utilidad percibida (UP) y la facilidad de uso percibida (FU) influyen positi-
vamente en la aceptacién de estas herramientas por parte de los educadores. Por su parte,
Calle-Diaz et al. (2024) estudiaron la aceptacion tecnoldgica para la difusion de contenidos
en estudiantes universitarios ecuatorianos, en la que emplearon el TAM, complementado
con la percepcion de calidad de los contenidos y el canal de difusion, mediante un analisis
correlacional. Estos investigadores concluyeron que la percepcion de la calidad del canal y
el tipo de contenido son factores influyentes en la adopcién de tecnologias para la difusién
de informacion académica, tanto para la aceptacion de tecnologias como para la percep-
cién de utilidad, asi como para la calidad percibida de los materiales.

Estos estudios evidencian la utilidad del TAM como marco de referencia para evaluar
la aceptacion de herramientas TIC en la educacién, destacando consistentemente la im-
portancia de la utilidad y la facilidad de uso percibidas como factores determinantes en la
adopcién de nuevas tecnologias en entornos educativos. Finalmente, una investigacién
destacada que se relaciona directamente con el estudio desarrollado en este articulo es la
realizada por Sanchez Prieto et al. (2017), quienes analizaron el uso de tecnologias movi-
les en la formacion de docentes de educacion primaria de Espana. Utilizando un modelo
TAM extendido, se identifico que la resistencia al cambio y la utilidad percibida afectan sig-
nificativamente a la intencion de uso de estas herramientas. Este trabajo sefiala cémo las
tecnologias mdviles son aceptadas cuando se perciben como utiles y coherentes con las
practicas pedagdgicas y los objetivos educativos del contexto en que se implementan. Si
bien este hallazgo puede considerarse esperado desde la perspectiva TAM, su valor reside
en confirmar este supuesto dentro de contextos educativos especificos, donde la utilidad
y la compatibilidad no son condiciones dadas, sino construidas a partir de factores institu-
cionales, pedagdgicos y tecnolégicos concretos.

Sin embargo, estos estudios se centran principalmente en aplicaciones méviles o herra-
mientas tecnoldgicas generales y no en micromundos educativos, entendidos como entornos
digitales interactivos disefiados para representar fenémenos especificos del conocimiento
mediante la manipulacion de variables y la exploracion activa por parte del estudiante (Coll
y Monereo, 2008; Papert, 1980; ). Desde una perspectiva constructivista y situada, los mi-
cromundos se conciben como herramientas que fomentan el aprendizaje significativo a tra-
vés de la experimentacion, la simulacion y la resolucién de problemas contextualizados, lo
que los diferencia de otras tecnologias de uso mas general o utilitario.

Actualmente, no existe literatura especifica que aplique los TAM a la evaluacion de mi-

cromundos educativos y mas aun a conceptos fundamentales de la educacion econémica
y financiera, lo que representa un vacio significativo en el campo de investigacion.
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1.1. Marco tedrico

El marco tedrico de este articulo se estructura en cuatro apartados principales que con-
textualizan el uso del TAM en el ambito educativo y su aplicacion especifica en la utilidad
de micromundos en la educacién. Cada apartado aborda conceptos clave para compren-
der el disefio y desarrollo de este estudio.

1.1.1. TAM

ElI TAM propuesto por Davis (1989) es una de las teorias mas influyentes para explicar la
aceptacion y el uso de tecnologias. Este modelo ha sido ampliamente utilizado en diversos
contextos, incluyendo la educacion, el trabajo y los entornos organizacionales. Desde una
perspectiva positivista, el TAM se deriva de la teoria de la accion razonada (Fishbein y Ajzen,
1975), lo que le confiere un enfoque cognitivo en la prediccidn del comportamiento de uso
tecnologico, centrandose en cuatro elementos principales que determinan la aceptacion
de una tecnologia:

e Utilidad percibida (UP). Es el grado en que un usuario percibe que el uso de una
tecnologia mejora su desempefio en una tarea especifica. Este aspecto se con-
sidera un determinante clave de la actitud hacia el uso.

¢ Facilidad de uso percibida (FU). Refleja la medida en que un usuario cree que
el uso de la tecnologia sera libre de esfuerzo. La facilidad de uso afecta tanto a
la utilidad percibida como a la actitud hacia el uso.

e Actitud hacia el uso (AU). Es la predisposicién positiva o negativa de una per-
sona hacia el uso de una tecnologia. Esta actitud esta influenciada por la utilidad
percibida y la facilidad de uso.

¢ Intencion de uso (IU). Representa la probabilidad de que un usuario adopte la
tecnologia. Esta intencion esta directamente vinculada a la actitud hacia el uso y,
de manera indirecta, a los otros factores.

A nivel tedrico, el TAM se ha consolidado como un modelo robusto debido a su cohe-
rencia interna, validez empirica y capacidad de adaptacion a distintos contextos tecnologi-
cos. A lo largo de los afios, el TAM ha sido ampliado para incorporar factores adicionales,
dando lugar a modelos como el TAM 2 (Venkatesh y Davis, 2000) y el TAM 3 (Venkatesh y
Bala, 2008). Algunas de estas ampliaciones incluyen:

e Autoeficacia. Confianza del usuario en su capacidad para usar una tecnologia.

¢ Influencias sociales. Percepcién de que otras personas importantes esperan
que el usuario adopte la tecnologia.
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e Percepcion de disfrute. Grado en que el uso de una tecnologia se percibe como
algo placentero.

e Calidad del sistema. Evaluacion técnica de la tecnologia utilizada.

e Ansiedad informatica. Nivel de tensién o incomodidad que experimenta el usua-
rio ante el uso de tecnologias.

e Condiciones de facilitacion. Recursos y apoyo técnico disponibles para el uso
de la tecnologia.

EI TAM 2 y el TAM 3 ampliaron el modelo original al integrar dimensiones relacionadas
con el contexto social, motivacional y organizacional, permitiendo una mejor comprension
de la aceptacion tecnoldgica en escenarios complejos. El TAM ha sido aplicado en con-
textos educativos para evaluar la aceptacién de herramientas tecnolégicas, como plata-
formas de aprendizaje, simulaciones virtuales y recursos digitales interactivos. Ademas,
en contextos laborales, se ha utilizado para analizar la adopcion de sistemas de gestién y
software especializado.

En el ambito educativo, estas extensiones permiten analizar no solo la decision indivi-
dual de adoptar una tecnologia, sino también cémo las percepciones de utilidad y facilidad
se ven influidas por aspectos pedagodgicos, institucionales y culturales. Finalmente, el TAM
sigue siendo una herramienta valiosa para comprender los factores que influyen en la acep-
tacién tecnolégica. Su simplicidad y flexibilidad permiten adaptarlo a diversos entornos,
proporcionando una base soélida para el disefio y la evaluacion de estrategias tecnoldgicas.

1.1.2. Micromundos educativos

Los micromundos educativos, introducidos por Papert (1982), son entornos interactivos
disefiados para simular situaciones del mundo real y facilitar el aprendizaje a través de la ex-
ploracién, el descubrimiento y la resolucion de problemas. Estas herramientas se basan en
principios constructivistas, permitiendo a los estudiantes construir su propio conocimiento
mediante la interaccion directa con el entorno digital. Sin embargo, desde una perspectiva so-
cioconstructivista, los micromundos no deben entenderse Unicamente como espacios de inte-
raccion entre el estudiante y el contenido, sino también como entornos que pueden promover
la colaboracion, el didlogo y la mediacion pedagodgica. En este sentido, la interaccion con el
docente y con los demas miembros del aula se vuelve central para orientar la actividad de aula.

Duque et al. (2015) amplian esta definicién al proponer micromundos que integran com-
ponentes sociales y econémicos, facilitando el aprendizaje interdisciplinario. Asimismo, De
Antueno (2005) destaca la flexibilidad de los micromundos para adaptarse a distintos nive-
les educativos y fomentar la comprension de conceptos abstractos mediante simulaciones
interactivas.
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Aunque los micromundos han demostrado ser efectivos en el desarrollo de habilidades
criticas y en la comprension de conceptos abstractos, su aceptacion tecnolégica no ha sido
ampliamente estudiada. Este vacio teorico se refiere a la limitada cantidad de estudios empiri-
cos que analicen, desde modelos explicativos, como el TAM y sus variables (utilidad percibida
[UP], facilidad de uso percibida [FU], actitud hacia el uso [AU] e intencion de uso [IU]) influyen
en la disposicion de los estudiantes al integrar micromundos en sus procesos de aprendizaje,
lo que representa una oportunidad para aplicar el TAM y evaluar de qué manera la utilidad y
la facilidad de uso influyen en la percepcion y adopcion de micromundos educativos.

1.1.3. Educacion econdmica y financiera

La educacién econdmica y financiera es fundamental para el desarrollo de competencias
que permitan a los estudiantes tomar decisiones informadas en el ambito personal y pro-
fesional. De acuerdo con el Comité Econémico y Social Europeo (2011), la educacién eco-
némica y financiera no debe limitarse a fomentar el consumo responsable, lo que implicaria
un enfoque reduccionista centrado en el comportamiento del consumidor, sino que debe
contribuir a la formacion de ciudadanos criticos, capaces de gestionar recursos, planificar
su economia personal y comprender las dindmicas macroecondémicas de su entorno. Por
su parte, el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (2022) propone orientaciones
pedagogicas que integran la educacion econdmica y financiera en los curriculos escolares,
enfatizando su relevancia en la inclusion financiera.

Vazquez Carrillo y Diaz Mondragén (2021) destacan que incorporar la educacién econo-
mica y financiera desde edades tempranas no solo fomenta la alfabetizacién financiera, sino
que también reduce desigualdades sociales y promueve una mejor gestion de los recursos.
En este contexto, el micromundo Galaxia Financiera representa una herramienta innovadora
para abordar estos desafios, al combinar la teoria econémica con experiencias interactivas
basadas en una simulacién. Este entorno fue disefiado por un equipo interdisciplinario de
docentes e investigadores de la Universidad de Caldas y de la Universidad Catélica de Ma-
nizales, ambas instituciones de educacion superior colombianas, en el afo 2023. El propo-
sito consistio en facilitar la comprension de conceptos econémicos clave («presupuesto»,
«ahorro», «crédito», «consumo» e «inversion») a través de escenarios ludicos y gamificados.
Mediante el micromundo Galaxia Financiera, los estudiantes deben tomar decisiones finan-
cieras estratégicas mientras exploran planetas tematicos, lo que permite aplicar contenidos
de la educacion econoémica y financiera en contextos significativos y cercanos a su realidad.

2. Objetivo

Este estudio de investigacion se centra en la aplicacion del TAM para evaluar el Micro-
mundo Galaxia Financiera, una aplicacion disefada para facilitar la comprension de los
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conceptos fundamentales de la educacion econémica y financiera en estudiantes de edu-
cacion primaria. Se busca con ello determinar como los factores del modelo influyen en la
aceptacion y en el uso efectivo de esta herramienta.

3. Método

El presente estudio es de tipo cuantitativo, con un disefo descriptivo. Se orientd hacia
el andlisis de la aceptacion tecnoldgica de la aplicacion denominada «Micromundo Galaxia
Financiera», basada en el modelo TAM (Davis, 1989), validado previamente por Cabero-
Almenara et al.(2018) y Cabero-Almenara y Pérez Diez de los Rios (2018).

La poblacién estuvo conformada por estudiantes de quinto grado de educacion ba-
sica primaria de una institucion publica educativa de la ciudad de Manizales (Caldas,
Colombia). El interés de los estudiantes en los conceptos de «educacion econdémica» y
«financiera» fue identificado a partir de actividades previas de aula, en las que manifesta-
ron curiosidad por tematicas como el ahorro, el manejo del dinero y el presupuesto fami-
liar, lo que motivo su participacion en el proyecto pedagdégico interdisciplinar que incluia
el uso del micromundo.

La muestra consistié en 30 estudiantes seleccionados de manera no probabilistica por
conveniencia.

Esta modalidad se justificé por la disponibilidad de un grupo que ya participaba en una
secuencia didactica relacionada con la educacién financiera, asi como por las condiciones
logisticas y éticas necesarias para la aplicacion del instrumento. Todos los estudiantes par-
ticiparon de forma voluntaria y con el consentimiento informado de sus familias.

Se utilizé un cuestionario adaptado del instrumento disefiado y validado por Cabero-
Almenara et al. (2018) y Cabero-Almenara y Pérez Diez de los Rios (2018). El instrumento
original fue modificado para evaluar las dimensiones del TAM en el contexto especifico del
Micromundo Galaxia Financiera. Las dimensiones evaluadas incluyen:

e Utilidad percibida (UP).
e Facilidad de uso percibida (FU).
e Actitud hacia el uso (AU).

e Intencion hacia el uso (IU).

El cuestionario consté de 17 items con escala Likert de 5 puntos que abarcaban desde
1 (extremadamente improbable) a 5 (extremadamente probable). El instrumento fue adap-
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tado del TAM, ajustando los items al contexto de Micromundo Galaxia Financiera. Su apli-
cacion se realiz6 posteriormente a una intervencion pedagdgica estructurada en el aula, no
como una simple exploracién libre del entorno digital.

Durante esta intervencion, los estudiantes participaron en cuatro sesiones de trabajo
pedagogico de dos horas cada una en las que interactuaron activamente con el micromun-
do mediante retos progresivos, disefiados para promover la comprensiéon de conceptos
fundamentales de la educacién econdmica y financiera como el «ahorro», el «consumo
responsable», el «crédito» y la «inversion». A través de una narrativa lidica ambientada en
planetas tematicos, los estudiantes debian tomar decisiones financieras simuladas y resol-
ver situaciones problematicas contextualizadas en su entorno escolar y familiar.

Estas actividades fueron mediadas por consignas claras orientadas al logro de objetivos
formativos, sin intervencién directa del docente dentro del entorno digital, pero con acom-
pafiamiento previo y posterior en el aula para la reflexion sobre las decisiones tomadas. La
aplicacion del cuestionario se realizé al finalizar la totalidad de la experiencia didactica, en
formato digital o impreso, dependiendo de los recursos disponibles, con el fin de recoger
la percepcion de los estudiantes respecto a la utilidad, la facilidad de uso, la actitud y la in-
tencion de uso del micromundo.

Antes de la aplicacion, se explicé el objetivo del estudio y se garantizé la confidenciali-
dad de las respuestas. Los datos fueron recolectados durante una sesion dedicada al uso
del Micromundo Galaxia Financiera. Los datos recolectados fueron analizados mediante
estadistica descriptiva, calculando promedios, desviaciones estandar y frecuencias para
cada dimension del TAM. Ademas, se realizaron correlaciones entre dimensiones para ex-
plorar relaciones significativas. Los resultados se representaron en tablas y graficos para
facilitar su interpretacion.

El estudio cumplié con las normativas éticas establecidas para investigaciones con seres
humanos. Se obtuvo el consentimiento informado de los participantes, asegurandoles ano-
nimato y confidencialidad. Ademas, se explicé que los datos recolectados serian utilizados
Unicamente con fines académicos y de investigacion.

4. Resultados

En este apartado se presenta un analisis exhaustivo de los resultados obtenidos me-
diante la aplicacién de un cuestionario basado en el TAM desarrollado por Davis (1989). El
estudio evalud cuatro dimensiones clave: utilidad percibida (UP), facilidad de uso percibida
(FU), actitud hacia el uso (AU) e intencién hacia el uso (IU), con una muestra de 30 estudian-
tes. Las hipotesis que se evaluaron fueron las siguientes:
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H1. Existe una correlacion positiva significativa entre la facilidad de uso percibida (FU) y la utilidad
percibida (UP) del Micromundo Galaxia Financiera.

H2. Existe una correlacion positiva significativa entre la facilidad de uso percibida (FU) y la actitud
hacia el uso (AU) del Micromundo Galaxia Financiera.

H3. Existe una correlacion positiva significativa entre la utilidad percibida (UP) y la actitud hacia el
uso (AU) del Micromundo Galaxia Financiera.

H4. Existe una correlacion positiva significativa entre la actitud hacia el uso (AU) y la intencién hacia
el uso (IU) del Micromundo Galaxia Financiera.

4.1.

Resultados por dimension

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos para cada una de las dimensiones
evaluadas del TAM. Con respecto a la dimension utilidad de uso percibido (UP), en la figura 1,
se representan los puntajes promedio de los cinco items que conforman la dimension.

Figura 1. Puntajes promedio de la dimensién: utilidad percibida (UP)

Puntaje promedio (1 a 5)

4,53
427 407 4,27 I 4,20
UP1 up2 UP3 UP4 UP5

ftems

Fuente: elaboracién propia (2025).
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Los resultados indican que todos los items obtuvieron puntajes superiores a 4, lo que
demuestra que los estudiantes perciben el Micromundo Galaxia Financiera como altamente
til para su aprendizaje, con relacién a los conceptos fundamentales de la educacién eco-
némica y financiera. El item UP4 destacé como el mas valorado (4,53), indicando que los
estudiantes consideran que esta herramienta contribuye significativamente para alcanzar
sus objetivos educativos.

Como se muestra en la figura 2, la dimensién facilidad de uso percibida (FU) obtuvo pun-
tajes promedio elevados en todos sus items. En particular, el item FU3 alcanzé el puntaje
mas alto (4,40), lo que refuerza la idea de que la herramienta es intuitiva y facil de usar, de
acuerdo con su experiencia de interaccién durante la intervencién pedagdgica.

Figura 2. Puntajes promedio de la dimensién: facilidad de uso percibida (FU)
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Fuente: elaboracion propia (2025).

La figura 3 representa los puntajes promedio de los items relacionados con la di-
mension actitud hacia el uso (AU). Los resultados reflejan una actitud positiva de los es-
tudiantes hacia el uso de la herramienta, con el item AU3 destacandose como el mas
valorado (4,35).
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Figura 3. Puntajes promedio de la dimensién: actitud hacia el uso (AU)

Puntaje promedio (1 a 5)

4,00

4,10 I435
AU2 AU3

jtems

AUT

Fuente: elaboracion propia (2025).

Finalmente, en la figura 4, se ilustran los puntajes promedio de la dimensién intencion
hacia el uso (IU). Todos los items obtuvieron valores superiores a 4, lo que evidencia una
clara disposicion de los estudiantes a continuar utilizando la herramienta en el futuro. El item
IU2, con un puntaje de 4,30, fue el mejor valorado dentro de esta dimension.

Figura 4. Puntajes promedio de la dimension: intension hacia el uso (IU)

Puntaje promedio (1 a 5)
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Fuente: elaboracién propia (2025).
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4.2. Validacion de las hipotesis mediante analisis de correlaciones

En el marco del TAM, las dimensiones de utilidad percibida (UP), facilidad de uso perci-
bida (FU), actitud hacia el uso (AU) e intencién hacia el uso (IU) se interrelacionan para ex-
plicar los factores que influyen en la adopcién de nuevas tecnologias. Estas dimensiones
no solo impactan de manera individual, sino que también generan sinergias entre ellas que
son cruciales para comprender como se consolida la aceptacién tecnoldgica. En este apar-
tado, se analiza la validez de las hipétesis planteadas mediante el mapa de correlaciones,
destacando las interrelaciones significativas entre las dimensiones.

El mapa de calor de correlaciones (véase figura 5) tiene como objetivo visualizar la fuer-
za de las relaciones entre las dimensiones del modelo TAM. Los valores de correlacién, que
oscilan entre -1y 1, indican la direccion y magnitud de estas relaciones:

e Valores cercanos a 1. Presentan una correlacion positiva-fuerte, lo que implica
que el aumento en una dimension esta relacionado con el aumento en otra.

e Valores cercanos a -1. Indican que la correlacion es negativa-fuerte, lo que im-
plica una relacion inversa.

e Valores cercanos a 0. Muestran que es una correlacion débil o inexistente.

En el siguiente mapa de calor se muestran las correlaciones obtenidas de las cuatro dimen-
siones analizadas:

Figura 5. Mapa de las correlaciones entre las cuatro dimensiones del TAM

1,00
up | 1,00 0,80 0,70 0,60 095
0,90
AU = 0,80 1,00 0,75 0,65 0,85
0,80
FU 0,70 0,75 1,00 0,85 0,75
0,70
U 060 0,65 0,85 1,00 0,65
0,60
UP AU FU U
Fuente: elaboracion propia (2025).
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En esta seccidn, se presentan los resultados del analisis de correlaciones entre las cua-
tro dimensiones que componen el TAM: utilidad percibida (UP), facilidad de uso (FU), ac-
titud hacia el uso (AU) e intencion de uso (IU). Cabe mencionar que los datos obtenidos
fueron representados mediante un mapa de calor, el cual proporciona una representacion
visual de la magnitud de las correlaciones; no obstante, todas las variables fueron analiza-
das estadisticamente a partir de los coeficientes de correlacion de Pearson (r), con un nivel
de significancia establecido en p < 0,05.

A continuacion, se presentan las correlaciones halladas, organizadas conforme a las hi-
potesis planteadas para el presente estudio:

e H1. Se encontrd una correlacion positiva significativa entre la facilidad de uso per-
cibida (FU) y la utilidad percibida (UP), con un coeficiente de r = 0,70 y p < 0,05.
Este resultado indica que, a mayor percepcion de facilidad de uso, mayor es tam-
bién la percepcioén de utilidad por parte de los estudiantes. Aunque esta asocia-
cién respalda la hipétesis H1, es importante subrayar que se trata de una relacion
estadistica y no causal.

e H2. La correlacion entre la facilidad de uso percibida (FU) y la actitud hacia el uso
(AU) fue de r = 0,75 y p < 0,05. Esto sugiere que los estudiantes que perciben
la herramienta como facil de usar tienden a desarrollar actitudes mas favorables
hacia la forma en que la utilizan. Como en el caso anterior, esta asociaciéon es
significativa, pero no implica causalidad directa.

e HS3. Entre la utilidad percibida (UP) y la actitud hacia el uso (AU) se identificé una
correlacion positiva de r = 0,80 y p < 0,05. Este hallazgo indica que los estudian-
tes que consideran util la herramienta también presentan una actitud mas positi-
va hacia su uso, lo cual apoya la hipétesis planteada.

e H4. La actitud hacia el uso (AU) se correlacion6 positivamente con la intencién
hacia el uso (IU), con un coeficiente de r = 0,65 y p < 0,05. Esto sefiala que los
estudiantes que manifiestan una actitud positiva frente a la herramienta tienden
a mostrar mayor disposicion a continuar utilizandola.

Estos resultados muestran que todas las hipotesis planteadas encuentran respaldo en
los datos obtenidos. No obstante, es fundamental aclarar que el presente estudio no pre-
tende establecer relaciones de causalidad, sino describir asociaciones significativas entre
las variables, dentro del alcance correlacional y descriptivo que caracteriza este trabajo. En
este marco, la dimension de facilidad de uso percibida (FU) se destaca como un factor cen-
tral del modelo, al mantener correlaciones altas con las demas dimensiones, lo que sugiere
su importancia en el disefio de herramientas tecnoloégicas que busquen ser aceptadas por
estudiantes en contextos educativos.
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5. Discusidn

Los resultados obtenidos en este estudio refuerzan la relevancia del TAM como un
marco teérico soélido para comprender la adopcion de tecnologias educativas. Los hallaz-
gos coinciden con estudios previos que destacan la importancia de la utilidad percibida
(UP) y la facilidad de uso percibida (FU) como factores determinantes en la aceptacién de
herramientas tecnolégicas.

Por ejemplo, Yong et al. (2010) y Arteaga Sanchez y Duarte Hueros (2010) subrayaron
que la utilidad percibida (UP) es el factor mas influyente en la intencidn de uso, hallazgo que
se valida en este estudio al observar que UP4 obtuvo el puntaje mas alto (4,53), indicando
una alta percepcion de la efectividad del Micromundo Galaxia Financiera. De igual manera,
la facilidad de uso percibida (FU3 = 4,40) refuerza su rol fundamental, como también fue
demostrado en investigaciones de Mojarro et al. (2015) y Cabero-Almenara et al. (2018).

En cuanto a la actitud hacia el uso (AU), Tarhini et al. (2016) y Ahmed et al. (2021) ya ha-
bian evidenciado la influencia de factores sociales y culturales. Este estudio complementa
estas perspectivas al demostrar que una actitud positiva (AU3 = 4.35) esta estrechamente
vinculada con la intencién hacia el uso (IU). Ademas, los hallazgos muestran una correlacion
significativa entre estas dimensiones, lo que reafirma su interdependencia.

La incorporaciéon de micromundos educativos como el de Galaxia Financiera en la ense-
flanza primaria abre una nueva linea de investigacion. Si bien estudios como los de Ghimire
y Edwards (2024) han explorado la inteligencia artificial (IA) generativa, este trabajo aborda
un area poco investigada: la aceptacion tecnolégica en entornos de educacion econémica
y financiera para nifios. Esto representa una contribucion Unica al campo.

Los resultados de este estudio también destacan que las herramientas intuitivas no solo
facilitan su adopcidn, sino que también potencian la comprension de conceptos comple-
jos, como lo demostraron Cabero-Almenara y Pérez Diez de los Rios (2018) con la realidad
aumentada. La aceptacion del Micromundo Galaxia Financiera muestra como disefios bien
adaptados a las necesidades del usuario pueden superar barreras tradicionales en la edu-
cacion economica y financiera.

Asimismo, este estudio invita a reflexionar con mayor detenimiento acerca del rol de los mi-
cromundos en procesos de construccion significativa del aprendizaje, considerando que su uso
no se limita a la mediacion tecnolégica, sino que abarca procesos cognitivos, a nivel actitudinal y
contextual, por lo cual deberan ser abordados desde marcos didacticos igualmente claros. Una
discusion mas extensa lleva a conectar estos hallazgos con los marcos para un evento definiti-
vo de aprendizaje constructivista y situado, donde se reconoce que la percepcion de la utilidad
y la percepcion de la facilidad no seran suficientes para establecer si una herramienta digital es
verdaderamente significativa, sino también las condiciones pedagogicas en las que se integra
su uso. En este sentido, el Micromundo Galaxia Financiera dejé de ser Unicamente una aplica-
cion tecnolégica para convertirse en una propuesta didactica que promueve el aprendizaje ciu-
dadano, asi como el desarrollo de competencias financieras y digitales en la educacién primaria.
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Por otra parte, aunque la aceptacién tecnolégica planteada por el TAM constituye un
elemento importante, no garantiza por si sola un aprendizaje significativo. Es necesario que
su implementacién se articule con practicas pedagdgicas coherentes y contextualizadas,
aspecto que emerge como un tema relevante para la reflexion y la investigacion futura en
esta linea de estudio.

6. Conclusiones

La adopcion de tecnologias digitales en el ambito educativo ha generado un efecto sig-
nificativo en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Este estudio demuestra que el TAM
es una herramienta robusta para evaluar la aceptacion de herramientas tecnologicas en la
educacioén primaria, particularmente en el caso del Micromundo Galaxia Financiera. La uti-
lidad percibida (UP) y la facilidad de uso percibida (FU) emergen como los factores mas
influyentes, generando actitudes positivas (AU) que conducen a una alta intencion de uso
(V). La correlacion significativa entre estas dimensiones refuerza la importancia de disefar
herramientas intuitivas, efectivas y adaptadas a las necesidades educativas. Estos hallaz-
gos no solo validan las hipétesis planteadas, sino que también destacan el potencial de los
micromundos educativos como innovaciones tecnolégicas clave para transformar la ense-
fnanza y el aprendizaje en un mundo cada vez mas digitalizado.

Sin embargo, el andlisis también revela que estos resultados deben ser contextualizados
pedagdgicamente: el uso del micromundo no se limitd a una exploracion libre, sino que formé
parte de una secuencia didactica estructurada, lo cual influyd en la percepcion de su utilidad.

Ademas, esta experiencia abre la puerta a nuevas preguntas de investigacién: ;cémo
influyen las caracteristicas del disefio didactico de un micromundo en la percepcién de su
utilidad?, ¢qué elementos del entorno interactivo generan mayor motivacién en el apren-
dizaje econémico y financiero? y ;cdémo podria adaptarse este tipo de herramienta a otros
niveles educativos o areas del saber?

Finalmente, se sugiere fortalecer futuras investigaciones mediante el cruce de metodo-
logias cualitativas que permitan profundizar en las experiencias subjetivas de los estudian-
tes al interactuar con estas herramientas. Un abordaje mixto permitiria no solo analizar la
aceptacion, sino también la apropiacion significativa de los contenidos.
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Extracto

Desde 2022, la adquisicién de recursos de inteligencia artificial (IA) se ha acelerado en todo el mundo.
En el ambito educativo, esto supone la construccion de diversas experiencias sobre el acceso, el
uso Y la integracién de estos recursos en la cotidianidad del trabajo universitario. Esta investiga-
cion parte del objetivo de determinar el desarrollo de la integracién de los recursos de IA en los
procesos educativos de pregrado en la Universidad Catdlica Boliviana San Pablo (Sede Académica
Cochabamba). Los resultados permiten establecer la forma de acercarse a estos recursos, de iden-
tificar los usos regulares y los servicios mas utilizados, de definir las competencias y las experiencias
desarrolladas con su uso y de definir perspectivas futuras para la integracién de la IA en el &ambito
educativo. Entre los resultados principales, se pudo evidenciar la limitacion de la perspectiva de la
IA hacia los chatbots (ChatGPT), un uso frecuente de recursos de IA en procesos vinculados a la
educacioén y una perspectiva favorable, aunque cautelosa, durante este proceso de integracion.
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brecha digital; chatbot; ChatGPT.

Recibido: 07-11-2024 | Aceptado: 08-07-2025 | Publicado (por anticipado) 01-12-2025

Cémo citar: Bustamante Salinas, P. M., Rodriguez Maida, A. A. y Quisbert Pinedo, L. (2026). Integracion de
recursos de inteligencia artificial en los procesos educativos. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33,
139-167. https://doi.org/10.51302/tce.2026.24177

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 139-167 | 139

B


https://doi.org/10.51302/tce.2026.24177
mailto:pbustamante@ucb.edu.bo
https://orcid.org/0000-0003-3982-0973
https://orcid.org/0000-0003-3725-0436
https://orcid.org/0000-0002-2315-4868

Research studies |
ISSN-e: 2444-2887

Integration of artificial intelligence resources in
educational processes

Pablo Mauricio Bustamante Salinas (corresponding author)

Professor at Universidad Catdlica Boliviana San Pablo (Cochabamba Academic Branch)/
Researcher at Centro de Investigacion en Ciencias Sociales (Bolivia)
pbustamante@ucb.edu.bo | https://orcid.org/0000-0003-3982-0973

Alicia Anahi Rodriguez Maida

Researcher at Fundacidn Patifio and Centro de Investigacion en Ciencias Sociales (Bolivia)
ali.rodmai98@gmail.com | https://orcid.org/0000-0003-3725-0436

Lorena Quisbert Pinedo

Researcher at Centro de Investigacion en Ciencias Sociales (Bolivia)
loreqp190@gmail.com | https://orcid.org/0000-0002-2315-4868

Abstract

Since 2022, the acquisition of artificial intelligence (Al) resources has accelerated worldwide. In the
educational field, this has led to the construction of diverse experiences regarding the access, use,
and integration of these resources into the daily operations of university work. The research aims
to determine the development of the integration of Al resources into undergraduate educational
processes at the Universidad Catdlica Boliviana San Pablo (Cochabamba Academic Branch). The
results allow for identifying the ways in which these resources are approached, recognizing the regular
uses of these resources and the most utilized services, defining the competencies and experiences
developed from the use of these services, and outlining future perspectives regarding the integration
of Al within the educational field. Among the main findings, the research revealed a limited pers-
pective on Al, predominantly associated with chatbots (ChatGPT), a regular use of Al resources in
education-related processes, and a favorable yet cautious outlook during this integration process.

Keywords: artificial intelligence (Al); technology; education; educative technology; university; digital
divide; chatbot; ChatGPT.
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1. Introduccidn

Hablar del tema de la IA hoy en dia se ha convertido en algo necesario dentro diversos
escenarios, desde los sociales, a los culturales o los politicos. Si bien la historia de la IA se
remonta a mucho tiempo atras (Miao et al., 2021), su irrupcién en el dialogo popular a par-
tir del afio 2022 lleva a una constante oleada de informacion que se encuentra dispersa en
las redes sociales y que, con el tiempo, va incluyéndose en los foros de muchas instancias,
entre ellas la educativa.

Ahora, esta realidad no se puede entender de forma aislada, pues depende de otros fac-
tores que han dado pie a su constituciéon. Una de los mas relevantes es el establecimiento
de lo que actualmente conocemos como big data:

El ser humano siempre ha utilizado los datos para intentar comprender mejor el
mundo que le rodea y para desarrollar modelos que le permitan hacer predicciones
sobre el futuro. [...] Pero, en torno al cambio del ultimo milenio, la forma de ver los
datos se transformé profundamente. La evolucion de los sistemas informaticos,
tanto en términos de capacidad de procesamiento en bruto como de almacena-
miento de datos, junto con el crecimiento exponencial del uso de las tecnologias
digitales, crearon la tormenta perfecta que confluy6 en lo que ahora llamamos «big
data» (Gir6 Gracia et al., 2022, p. 3).

El big data es uno de los motores principales para la mayoria de las empresas e instituciones
actuales. Mas alla de los datos histéricamente relevantes, hoy en dia se alimenta de un enor-
me conjunto de referencias, acciones y contextos que se encuentran disponibles y listos para
su posible procesamiento. Algo que se ha ido dando también dentro de entornos educativos:

Inspirados en la explosion del big data, los nuevos campos de las analiticas de
aprendizaje y la mineria de datos educativos tratan de aprovechar nuestras nuevas
capacidades de recopilacién de datos para crear nuevos modelos que fomenten
el aprendizaje de los estudiantes (Gird Gracia et al., 2022, p. 4).

Sin embargo, este es un aspecto que se hace mas evidente en las plataformas de edu-
cacion o de productividad que en las universidades o en los centros educativos.

En los contextos sociales latinoamericanos, la adopcion de nuevas tecnologias se desa-
rrolla en tiempos mucho mayores que lo que tradicionalmente sucede en otras latitudes; as-
pecto que lleva a un claro retraso en su implementacion dentro de areas educativas (motor
del proceso de estudio desarrollado en esta investigacion).
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El afio 2022 marca un punto de inflexién para comprender las caracteristicas del discurso
publico actual sobre la IA. En noviembre de ese afio se puso a disposicion del publico gene-
ral un servicio que llevaba el nombre de «ChatGPT» en su versién 3.5 (OpenAl, 2022b). Este
articulo propone un viraje en la discusion sobre la IA, que se habia centrado en aspectos
técnicos y circulos cerrados, para llevarla al publico general, que empieza a dialogar sobre
la tematica en espacios cada vez mas abiertos, como las redes sociales.

De forma inevitable, el tema surge en las discusiones vinculadas a la educacion, ponien-
do su énfasis en la educacion dentro de las universidades. Al ser una tecnologia accesible,
tanto al estar disponible de manera libre como por su modalidad conversacional (chatbot),
es usada por estudiantes y docentes como espacio de prueba para conocer las caracteris-
ticas de este tipo de recursos. Algo que también se ha demostrado en el creciente interés
de los investigadores a la hora de comprender la inclusion de estos recursos dentro de los
entornos educativos (Del Amor et al., 2023).

Partiendo de estas realidades, el objetivo general (OG) de esta investigacion es el siguiente:

OG. Determinar el desarrollo de la integracion de los recursos de IA en los procesos educativos
de pregrado en la Universidad Catdlica Boliviana San Pablo (Sede Académica Cochabamba).

Los objetivos especificos (OE) son cinco:

OE1. Identificar la forma de acercamiento inicial a servicios de IA por parte de estudiantes y do-
centes.

OE2. Fomentar una cultura inclusiva a través de la narrativa transmedia, promoviendo la repre-
sentacion de la diversidad vy la participacion equitativa de todo el alumnado en los procesos de
creacion y aprendizaje.

OE3. Definir las competencias gue tienen estudiantes y docentes en el manejo de la |A.

OEA4. Identificar las experiencias de estudiantes y docentes en el uso de la IA durante los
procesos educativos.

OES. Definir las perspectivas futuras de los estudiantes y docentes respecto al uso de la I1A
en entornos educativos.

2. Método de investigacion

La investigacion se desarrollo durante el primer semestre del afio 2024 en el bloque
académico de Tupuraya de la Universidad Catélica Boliviana de Cochabamba (Bolivia). En
un primer proceso, se construyd una matriz de recursos teoricos y de investigacion sobre
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IA'y educacion. Para ello, se recurrié al disefio de un grafo de investigaciones vinculadas a
través de Connected Papers' que fueron complementadas posteriormente con Research
Rabbit? (véase figura 1).

Figura 1. Grafos de bibliografias conectadas
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Fuente: Connected Papers (2024).

El servicio http://www.connectedpapers.com se usa a partir de la construccién de una busqueda de
documentos tedricos por parte de los investigadores para asi obtener un grafo desde un documento
central. Este grafo delimitado con documentos sobre educacién y uso de recursos de inteligencia ar-
tificial permite obtener una serie de referencias a documentos en forma de un archivo BibTex con la
finalidad de poder usarlo en el gestor bibliografico de Zotero.

La matriz bibliografica construida en Zotero se enlaza con el servicio de https://www.researchrabbit.ai/,
que permite ampliar la matriz bibliografica a través de diversos vinculos tematicos y de autores que
propone usando recursos de busqueda con IA. El resultado de la matriz bibliografica construida puede
ser revisada en el siguiente enlace: https://bit.ly/DocslA.
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A partir de la revision del material, se establecié una estructura tedrica y de investigacion
para el soporte de desarrollo del estudio. Este trabajo se constituyé en una aproximacion
inicial al uso de recursos de IA en la educacion dentro de la universidad. El enfoque pro-
puesto fue descriptivo, con la finalidad de obtener datos e informacion base que permitieran
futuras aproximaciones al tema. Se recurrié a un abordaje mixto (cuantitativo y cualitativo)
que facilitara construir una matriz informativa clave para ahondar sobre la tematica en pos-
teriores experiencias. Para realizar la investigacion se usé la encuesta con 230 estudiantes
de diferentes niveles educativos y distintos departamentos formativos (correspondientes
a las materias humano-cristianas de la universidad en sus diferentes niveles); se recurrio a
tres grupos de discusién formados por estudiantes, para profundizar en sus perspectivas
conjuntas; y se llevaron a cabo nueve entrevistas semiestructuradas con docentes de di-
versas carreras (seleccionados a partir de un proceso de bola de nieve hasta la obtencién
de la saturacion de la informacién proporcionada).

El proceso de seleccion muestral se realizé por técnica de investigacion. En el caso de
la encuesta, se obtuvo una muestra a partir de una féormula para muestras finitas con un
margen de error del 6,50 % con relacion a la poblacion de estudiantes de la universidad.
Se trabajé con las materias humano-cristianas por conveniencia, pues son materias obli-
gatorias en los distintos niveles educativos y en las diferentes carreras de la universidad.
Para los grupos de discusion, se trabajo con personas de varias carreras y niveles de for-
macion. Estos se conformaron a partir de un llamado «publico» dentro de la institucion. En
el caso de las entrevistas, se recurrio a la seleccion de un docente inicial y, posteriormente,
al proceso de bola de nieve a través de la sugerencia del primer sujeto, respondiendo a la
mencion de dos posibles fuentes (una, que correspondia a alguien de su carrera, y la otra,
para un docente de otra carrera). En los casos cualitativos, los procesos se repitieron hasta
la saturacion de la informacion.

El procesamiento de informacién se realiz6 a través de un software de uso de infor-
macién cuantitativa (statistical package for the social sciences [SPSS)) y, ademas, se uti-
lizd 1A en el proceso de transcripcion de las entrevistas. En concreto, el motor Whisper?
(OpenAl, 2022a).

A nivel de los limites muestrales, al tratarse de una investigacion inicial, su finalidad fue
la de dar datos y pautas generales sobre el uso de la IA, por lo que se recurrié a una mues-
tra amplia que pudiera posteriormente motivar nuevos estudios mas especificos por depar-
tamentos. Esto permitié también poder pensar en futuras investigaciones que no contaran

3 Este servicio permite cargar archivos de audio, en este caso de las entrevistas, para realizar la trans-
cripcién automatica. El producto es un texto plano que se procesa usando ChatGPT para solicitar la
identificacién de los interlocutores por contexto. El producto de este proceso pasa a una revision por
parte de los investigadores.
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con el sesgo de materias humano-cristianas, sino de especializacion. A nivel metodolégico,
de cara al futuro, se podria pensar en un analisis exhaustivo de los resultados obtenidos en
productos terminados a partir de procesos de andlisis de contenido con la finalidad de es-
tablecer el alcance del uso de la IA de forma especifica, ademas de profundizar en el uso
de recursos activos participativos para involucrar a estudiantes y docentes como parte del
proceso de investigacion.

3. Acceso a servicios de IA

Como se ha mencionado anteriormente, durante mucho tiempo, el tema de la IA se cir-
cunscribia a circulos especializados que estaban vinculados directamente al desarrollo
tecnoldgico y a la investigacién. Sin embargo, dicho término si surgia en escenarios de en-
tretenimiento. En este caso, no son reducidas las experiencias en relacion con una apro-
ximacién a los recursos tecnolégicos. Por ejemplo, en el caso de los docentes, algunas
menciones se vincularon de la siguiente manera:

Antes de hablar de la IA, este era un tema que se trataba en las peliculas, {no? Por
ejemplo, hace 10 afos, si no recuerdo mal, el tema de la IA aparecié en la pelicula
Her. Y también en Terminator, ¢verdad? En esta ultima aparecian robots y maqui-
nas inteligentes que podian tomar decisiones y dar respuestas (docente entrevis-
tado 1, comunicacion personal, 4 de marzo de 2024).

Este aspecto era bastante discutido cuando se hablaba y se reflexionaba sobre la IA
y su impacto social y educativo (Cervantes Hidalgo, 2021; Salas Ocampo, 2021; Torras,
2020). Muchas narrativas de ciencia ficcidén eran consumidas de manera generalizada,
aspecto que llevaba a que las ideas que se construian sobre algunos conceptos que
implicaban un vinculo humano-maquina se basaran y fundamentaran en las mismas:

Antes de la IA mediante ChatGPT y todas estas aplicaciones, de repente concebia-
mos laidea de la lA [...], sobre todo por las influencias culturales, de las peliculas,
de los comics, etc., como algo muy ligado a lo que animaba a los objetos, diga-
mos, tecnoldgicos. Por ejemplo, la idea de Terminator, en la que un robot habla;
de RoboCop; de 2001: una odisea del espacio, donde una nave puede pensar; o
de Wall.E, en la que una rueda habla y tiene capacidad, digamos que intelectual,
para conversar con los humanos (grupo de discusion 2, comunicacién personal,
25 de julio de 2024).

Sin embargo, al hablar de experiencias concretas a la hora de usar de manera personal
algun tipo de servicio o recurso vinculado a la IA, el panorama se reducia. Si bien aparecia
alguna que otra mencién anecdética sobre experiencias de este tipo en universidades ex-
tranjeras o una vinculacion directa con los videojuegos, tanto docentes como estudiantes
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identificaban en ChatGPT el primer acceso directo para iniciar su experiencia con relacién
aluso de la IA. Un 88,30 % de los estudiantes se referia a este recurso como el primero me-
diante el cual conocieron y aprendieron sobre esta tecnologia (véase figura 2).

Figura 2. Primer servicio de |A usado por estudiantes

No usé ninguna 1,30%
Ninguna | 0,40%
Quillbot 1,30%
Midjourney 0,90%
No recuerda el nombre | 0,40%
IA de Notion | 0,40%
Dall-E 1,30%
Chat PDF 3%
Chat GPT 88,30%
Canva para imagenes 0,40%
Bing | 0,40%
Bard 1,30%
Adobe Firefly | 0,40%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%  100,00%

Fuente: elaboracién propia (2024).

En cuanto al objeto de uso de la IA por primera vez, las experiencias de los docentes y
de los estudiantes fueron muy similares. Por ejemplo, el docente entrevistado 6 comenté
lo siguiente:

Me lleg6 un correo que hablaba de ChatGPT. Nadie entendia qué era. [...] Cuan-
do vi un pequefio video en YouTube sobre el tema, me impresion6 especialmen-
te lo que uno podia hacer con esta herramienta (comunicacion personal, 15 de

julio de 2024).

Como se puede ver en la figura 3, en el caso de los estudiantes, se hablaba de experien-
cias vinculadas en gran medida al entretenimiento (28 %), a los trabajos académicos (26 %),
a la curiosidad (21 %) y a las recomendaciones de amigos y familia (18 %).
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Figura 3. Razones del alumnado para hacer uso por primera vez de la 1A
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Fuente: elaboracion propia (2024).

Esta realidad sobre las diversas motivaciones de docentes y estudiantes a la hora de
usar la IA se vincul6 directamente con el hecho de que estas tecnologias se empezaron a
integrar de forma paulatina en nuestras vidas:

A medida que ChatGPT y los modelos de lenguaje similares se integran cada vez
mas en nuestra vida diaria, su impacto en la sociedad se hace mas evidente, in-
fluyendo en la comunicacién, en la educacion, en la creatividad y en varios otros
aspectos de la vida moderna (Haque y Li, 2024, p. 5)*.

La penetracioén en las actividades de la vida cotidiana se pudo notar en el caso de los
estudiantes, donde el uso de recursos de IA se fue haciendo mas cotidiano (véase figura 4).

4 Traduccion del texto original en inglés: «As ChatGPT and similar language models become increasingly
integrated into our daily lives, their impact on society is becoming more pronounced, influencing com-
munication, education, creativity, and various other facets of modern life» (Haque y Li, 2024, p. 5) .
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Figura 4. Frecuencia de uso de la IA segun el ciclo actual de estudios del alumnado

Avanzado [iB94I2% 44% 2%

Intermedio 14% 6% 46% 25%

inicial - [JHG6N 9% 48% 1%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Cada dia Un par de veces a la semana
Una vez a la semana m Una vez al mes

m Nunca

Fuente: elaboracion propia (2024).

Sin importar el ciclo actual de estudio (tomando en cuenta la duracién promedio de una
licenciatura, que es de 9 semestres), mas del 50 % de los estudiantes de cada ciclo ase-
gurd usar recursos de IA de forma semanal y diaria; situacion que también fue compartida
por parte de los docentes:

En muchos casos si hago uso de la IA. La verdad es que, cuando deseo orde-
nar incluso mi mente, le pido a ChatGPT que me haga un resumen o que me
ayude a ordenar lo que tengo en la cabeza. Y, realmente, es muy bueno. Mu-
chas veces, cuando tengo que dar alguna charla o impartir una clase, le pre-
gunto a ChapGPT. Y, a veces, lo hago para mejorar la precision de mis palabras
0 para expresar mejor la idea (docente entrevistado 9, comunicacién personal,
19 de julio de 2024).

Aunque el uso de la |IA se publicitara en las noticias, en las redes sociales y en los tex-
tos académicos, el contacto inicial con esta tecnologia se produjo de boca a boca, entre
amigos, familiares y colegas, que son los que intervienen directamente en nuestra motiva-
cién a través de sus experiencias personales:

Creo que fue mi esposa, que pertenece al area tecnoldgica (trabaja en sistemas),
la que me hablé de la IA (docente entrevistado 2, comunicacién personal, 6 de
marzo de 2024).
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Fue un amigo [...]. Me dijo: «Mira, desde un punto de vista financiero, esta herra-
mienta puede hacer esto, pero, testéala, porque es muy buena» (docente entre-
vistado 6, comunicacién personal, 15 de julio de 2024).

Los mismos estudiantes han empezado [...]. Y, claro, los chicos estan al tanto de
la tecnologia [...]. He oido en clase y en los descansos que los alumnos si hablan
del chat (docente entrevistado 8, comunicacién personal, 16 de julio de 2024).

En algunos escenarios, los estudiantes mencionaron su vinculo con la IA por una apro-
ximacion a su uso a través de la intervencion de procesos educativos y académicos o por
la interaccion derivada de ellos:

La primera vez que utilicé ChatGPT fue en el anterior semestre porque [una docen-
te] nos recomendo utilizar esta herramienta para hacer la categorizacion de nues-
tras variables (grupo de discusion 3, comunicacion personal, 26 de julio de 2024).

Yo lo descubri porque precisamente un dia teniamos que hacer un resumen de una
clase muy aburrida que se llama [...]. Eran unas 80 paginas y teniamos 45 minutos
para redactarlo. Me acuerdo que un companero, mientras yo estaba elaborando el
resumen, lo habia terminado en menos de 20 minutos. Entonces, le pregunté como
lo habia podido hacer en tan poco tiempo y él me comenté que lo habia hecho
con IA. Yo ya habia oido hablar de ella, pero, la verdad, no la habia usado nunca
(grupo de discusion 3, comunicacion personal, 26 de julio de 2024).

En el caso de los estudiantes, este uso inicial supuso el descubrimiento de mas recursos
de IA, algunos de ellos con fines mas especificos para cumplir requerimientos concretos.
Esto se reflejo en que un 61 % de los encuestados aseguré haber accedido a otros servi-
cios de IA, aparte de los proporcionados por la herramienta inicial, y un buen porcentaje de
Su uso se centrd en cuestiones educativas.

4. La IA como parte de los procesos educativos

Al igual que en el ambito general, si bien la IA estuvo vinculada inicialmente a entornos
académicos, la discusion publica de la tematica en relacién con su inclusion en procesos
educativos se inici6 tras la presentacién de ChatGPT (Isiaku et al., 2024). Esto se replica en
gran medida dentro del escenario estudiado, pues muchos de los participantes, tanto do-
centes como estudiantes, reconocieron sus primeras aproximaciones educativas a través
de esta herramienta:

Bueno, el uso de ChatGPT se ha generalizado. Esa es mi percepcion. [...] Empe-
cé a darme cuenta de ello hace dos semestres, pero, ya en el siguiente semestre,
era casi unanime que los estudiantes utilizaban IA (docente entrevistado 5, comu-
nicacién personal, 8 de julio de 2024).
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Esta percepcién se fortalecié cuando se comprobd que la IA se encontraba presen-
te en buena medida dentro de la produccién académica de los estudiantes encuestados.
Sin embargo, contrastaba al no establecerse como algo generalizado, pero si mayoritario
(véase figura 5).

Figura 5. Uso de recursos de IA en trabajos académicos de estudiantes

No
36%

Si
64%

Fuente: elaboracion propia (2024).

El 64 % de los encuestados aseguraron que, para elaborar sus trabajos académicos,
habian usado IA en algin grado. Especificamente, utilizaron chatbots, en un 47 %; herra-
mientas para elaborar ilustraciones, en un 7 %; y ambos, en un 12 %. Lo mas mencionado,
tanto por docentes como por estudiantes, fue ChatGPT. Incluso los ejemplos del uso de la
IA para uno u otro fin terminaron por retornar a la mencién de este servicio:

Si, en otras asignaturas se usa. Principalmente, en materias que permiten una re-
visibn mas de conocimientos escritos y no tanto de calculo. Los estudiantes uti-
lizan ChatGPT para escribir marcos tedricos, metodologicos o fundamentos de
sus proyectos. He visto que lo usan bastante en las carreras de Ingenieria Civil y
Ambiental (docente entrevistado 9, comunicacién personal, 19 de julio de 2024).

En los grupos de discusion, los estudiantes reconocieron su empleo en diversos mo-
mentos, especialmente como un complemento de los procesos de aprendizaje y su poste-
rior inclusion a la hora de definir, dialogar o seleccionar temas de trabajo:
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A veces te sientes bien y te surgen todas las ideas del mundo, y haces trabajos ge-
niales, pero hay otras ocasiones en las que no te nacen buenas ideas, no estas ins-
pirado, y es en ese momento cuando utilizo la IA, que me ha servido bastante. [...]

Creo que, en mi circulo mas cercano, se usa de manera muy parecida a la mia. Es
decir, solo se utiliza como apoyo. Por ejemplo, pongamos por caso que he elabo-
rado un texto, que he hecho una investigacion, pero me da pereza revisar la orto-
grafia. Pues, en ese caso, le pido a la IA que revise el texto y lo corrija (grupo de
discusién 1, comunicacién personal, 23 de julio de 2024).

Algo que hemos podido apreciar en este estudio es que, de los distintos tipos de agen-
tes inteligentes propuestos por Ramirez Véliz et al. (2022) —agente reactivo simple, agente
reactivo basado en modelo, agente basado en metas, agente basado en utilidad, agente
que aprende y agente de consulta (chatbots)-, dentro del escenario educativo analizado,
por el momento, el uso de la IA se encuentra reducido a una sola de sus posibilidades, los
chatbost, pues ningun otro agente fue mencionado de forma clara dentro de los usos de
los recursos educativos. Por eso, gran parte de las percepciones, preocupaciones y poten-
cialidades del uso de la IA parten del sesgo de reducirla a los chatbots.

Después, ¢para qué han podido utilizar la IA los alumnos? Para crear sus pre-
sentaciones, por ejemplo. Pero son ellos quienes exponen. Entonces, si veo que
la utilizan. También la han usado para crear imagenes y para hablar de propiedad
intelectual, asi como para resumir y para responder a determinadas preguntas de
un caso que han visto previamente en un video (docente entrevistado 4, comuni-
cacion personal, 3 de julio de 2024).

En el caso de los estudiantes, los grupos de discusién mostraron que el empleo de
estos recursos se encontraba inmerso dentro de las dinamicas educativas, ya fuera a tra-
vés de usos directos (de cada uno de los participantes) o indirectos (una o varias personas
del grupo empleaban algun tipo de IA para resolver un problema concreto), de modo que
entraba a formar parte de la toma de decisiones:

El nombre de nuestra sociedad cientifica [...] salié de ChatGPT. No teniamos nom-
bre [...] La sociedad estaba abandonada, muerta. Entonces, [...] y durante los ulti-
mos dos semestres se tratd de reestructurar, pero no nos gustaba el nombre. [...]
Entre muchas opciones, finalmente, encontramos un nombre.

¢Recuerdan el prompt que usaron para eso? Era algo asi como: «Genéranos
un nombre para una sociedad cientifica estudiantil de [...]». Y ahi surgieron varios,
en diferente orden, en diferente forma, pero casi todos tenian las mismas siglas
(grupo de discusion 1, comunicacion personal, 23 de julio de 2024).

Esta realidad, en la que el uso de los recursos de |IA empezaba a penetrar en diversas
capas del trabajo educativo, fue algo reconocido por algunos de los docentes entrevistados.
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Asi se corroboraba lo que varios trabajos de investigacién de otros paises habian eviden-
ciado anteriormente (Bobula, 2024; Ellis y Slade, 2023; Sok y Heng, 2024; Torres Vargas,
2023; Vo y Nguyen, 2024), que no era sino la inminente y creciente vinculacién de las tec-
nologias de IA, especialmente de los modelos de lenguaje como ChatGPT, en las practicas
educativas dentro de las universidades:

La IA ya esta dando vueltas. Seamos conscientes o no los docentes, queramos
verlo 0 no, esta ahiy en usos que no tenemos la mas minima idea de hasta donde
van a llegar (docente entrevistado 3, comunicacién personal, 21 de mayo de 2024).

Segun estudios realizados, otro factor comun fue que las universidades no habian adop-
tado politicas claras sobre estos recursos, tanto desde el ambito formativo como del de re-
gulacion del uso de los diferentes tipos de IA que pueden intervenir en el quehacer de sus
instituciones en los distintos niveles:

¢Existe algun tipo de politica dentro de la universidad con respecto al uso de
la 1A? No. Que yo sepa, no. Porque, como te digo, aparecid de pronto. O sea, hace
unos dos afnos a lo sumo, creo, o el afio pasado. [...] Pero no tengo conocimiento
[sobre algo especifico relacionado con la IA]. Pero, posiblemente, si se esta pen-
sando, porque, como ya esta aqui, ya estamos totalmente, no sé si decirlo, inva-
didos [...] (docente entrevistado 7, comunicacion personal, 22 de julio de 2024).

Este vacio también estaba presente entre los estudiantes, quienes, pese a recono-
cer el uso frecuente de aplicaciones de IA en la resolucién de problemas especificos en
su formacién, mostraban un sentimiento de culpabilidad. Los estudiantes relacionaron el
uso de la IA con una forma de hacer trampa o con un atajo no aceptable en la resolucién
de situaciones académicas. En realidad, existen prejuicios con la gente que hace uso de
estas herramientas:

Ah, no. Estan haciendo trampa o es para simplificar el trabajo (grupo de discu-
sion 3, comunicacion personal, 26 de julio de 2024).

¢No sienten ustedes que, cuando los estudiantes hacen un trabajo con IA, se
justifican diciendo: «No lo ha hecho todo la IA, sino que yo también he hecho mi
parte» o «es que lo necesitaba para reducir tiempos»? Nos sentimos como culpa-
bles de alguna manera por usarla (grupo de discusiéon 1, comunicacion personal,
23 de julio de 2024).

En este escenario, no hay que olvidar que, actualmente, con la clara intencién de enga-
far, se presentan trabajos académicos en los que no se menciona el uso explicito de la IA
para su elaboracion o redaccion. En este caso, nos referimos a aquellos documentos que
han sido creados completamente haciendo uso de algun recurso de IA en el que no parti-
cipa de ninguna forma el estudiante (véase figura 6).
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Figura 6. Presentacion de trabajos académicos elaborados por completo usando IA
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Fuente: elaboracion propia (2024).

Segun los datos recabados, el 18 % del alumnado aseguraba que en algin momento
habia presentado como propio al menos un trabajo elaborado completamente usando IA.
Y esto respondia a diversos factores que se vinculaban con el proceso educativo, la rele-
vancia que le otorgaban a una determinada materia, el desempefio didactico o la carga de
trabajos en un momento determinado:

La IA te ayuda, a veces, a simplificar trabajos que, en ocasiones, te piden en la
universidad, como resiimenes, cosas que ti comentas [...]. Pucha®, voy a perder
el tiempo haciendo un mich i resumen que me han pedido para una michi inves-
tigacion cuando tengo trabajos a veces mas grandes (grupo de discusién 1, comu-
nicacién personal, 23 de julio de 2024).

Para tareas que no me interesa hacer. Digamos que son, por lo general, de unas
materias religiosas que no voy a nombirar. [...] Para este tipo de cosas, cierro mis
ojos, copio y pego, y ni siquiera me molesta (grupo de discusion 2, comunicacion
personal, 25 de julio de 2024).

5 pucha es un término que se utiliza en Bolivia como una exclamacion de «sorpresa», «decepcion» o
«molestia».

6 Mich7 es un término coloquial usado en Bolivia y que podria traducirse por «insignificante».
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Y, a partir de ahi, me puse a pensar y dije: «Bueno, lo voy a utilizar cuando sea
necesario, ¢no?». Como comenté anteriormente, lo uso para tareas que personal-
mente me parecen absurdas y de relleno, ¢verdad? (grupo de discusién 3, comu-
nicacién personal, 26 de julio de 2024)

Esta discusion sobre el fenomeno de enganar a través del uso de texto construido a tra-
vés de IA no resulta del todo nueva. Se encuentra presente en varias reflexiones previas a
la popularizacion de servicios como ChatGPT:

En la actualidad, la escritura asistida por ordenadores e |A ya esta profundamente
arraigada en las practicas que los estudiantes utilizan. La pregunta es: «;Ddnde
deberian trazarse los limites, dado el conjunto de tecnologias digitales de escritu-
ra asistida que muchas personas ahora emplean sin cuestionar, como el corrector
ortografico, la autocorreccion, el autocompletado, las sugerencias gramaticales,
la redaccién inteligente, entre otras?» (Fyfe, 2022, p. 2)".

En el escenario de esta investigacion también se encuentran otras preguntas, pues los
limites, por el momento, parecen adaptarse mas a las experiencias personales de cada
uno, sin proponer o establecer directrices claras al respecto. Lo anteriormente expuesto
nos conduce de nuevo a la situacion inicial, que se refiere a la constante presencia de un
velo de oscuridad acerca del didlogo de la tematica, aspecto que actualmente se encuen-
tra definido por los intereses particulares de cada persona:

Yo jamas voy a controlar si un estudiante me ha engafado o no. Para eso seria
policia, no profesor. Si un estudiante usé la IA 'y con eso obtuvo 100 puntos en mi
materia y su objetivo era sacarse 100 puntos en mi materia, bien por él (docente
entrevistado 3, comunicacién personal, 21 de mayo de 2024).

De la misma forma, algunos profesores consideraron que sus capacidades actuales,
tanto tecnolégicas como académicas, les servian para, en algin caso, poder detectar este
tipo de trabajos. Pero también se presento el dilema de que podrian haber sido engafiados
con el uso de recursos de |A y no haber tenido la posibilidad de detectarlo:

No, no me he dado cuenta. Y tampoco siento que me hayan podido engafar con
ello. Creo que tiene que ver... No sé... Es decir, tal vez he sido engafiada, no lo sé...

7 Traduccién del texto original en inglés: «These days, computer- and Al-assisted writing is already deeply
embedded into practices that students already use. The question is, where should the lines be drawn,
given the array of assistive digital writing technologies that many people now employ unquestioningly,
including spellcheck, autocorrect, autocomplete, grammar suggestions, smart compose, and others?»
(Fyfe, 2022, p. 2).
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Qué buena pregunta, porque no podria decir que «no, nunca he sido engafada».
Si has sido engafiada, has sido engafiada y no lo sabras (docente entrevistado 1,
comunicacion personal, 4 de marzo de 2024).

Como complemento a las perspectivas planteadas, del total de encuestados que respon-
dieron que evidentemente habian presentado algun trabajo como propio a pesar de haber
sido resuelto por completo con la IA, solamente un pequefo porcentaje fue descubierto por
los docentes (véase figura 7).

Figura 7. Trabajos elaborados con IA y detectados por los docentes
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83%

Fuente: elaboracion propia (2024).

Un total de 34 estudiantes presentaron un trabajo elaborado con IA (83%) y aseguraron
que no fueron descubiertos. Los conflictos sobre las capacidades requeridas para este tipo
de deteccidn, los sistemas mas adecuados, las implicancias éticas y su vinculo con las ca-
pacidades de uso son aspectos que se ven como una preocupacion dentro del actual ejer-
cicio del trabajo educativo mediado a través de recursos de IA (Adeshola y Adepoju, 2023;
Bukar et al., 2024; Cotton et al., 2024; Nguyen y Goto, 2024).
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5. Competencias y experiencias en el uso de la IA

Los recursos de IA se perciben como una novedad, especialmente en el ambito educa-
tivo; aspecto por el que muchas veces resultan extrafios para aquellos que interactian por
primera vez con ellos o aspecto por el que algunas personas muestran una visién maravilla-
da hacia ellos, o, por el contrario, sienten temor a usarlos. Esta discusién en relacién con las
implicancias y con los posibles caminos ha calado dentro de las comunidades académicas
y cientificas, las mismas que hacen evidente que, en general, estos recursos se integran,
de forma planificada o no, al quehacer académico y educativo (Garcia Pefalvo et al., 2023).

La IA es una tecnologia muy poderosa. El desafio, entonces, pasa por descubrir
formas de usarla con sentido y conciencia. Mas que imponer un tipo de uso, tal
vez deberiamos explorar como podemos utilizar la IA para llevar a cabo acciones
que hasta ahora han sido inimaginables (Selwyn et al., 2022, p. 143).

La vision sobre la IA, su importancia e impacto esta bastante unificada, comprendiendo
que su anclaje con la realidad y los quehaceres humanos es inevitable y que, a media que
pase el tiempo, la misma se expandird y poco a poco llegara a mas entornos:

Creo que es necesario ir sabiendo cada vez un poquito mas sobre programacion,
por ejemplo, que no lo hacemos, ¢verdad? ;Ves? Trabajar con big data, {no? O
sea, que no lo hacemos. Y cada vez es mas necesario ir hablando de estas cues-
tiones, ir viendo cémo aprenderlas, ¢no es asi? (docente entrevistado 1, comuni-
cacion personal, 4 de marzo de 2024).

Este conjunto de dudas que se encadenan ante la presencia de estos recursos en el tra-
bajo educativo se cruza con simplificar el concepto de IA al de chatbot. Este cruce repercute
en que muchas veces las percepciones sobre los saberes requeridos para su uso se divi-
den en dos perspectivas. La primera, vinculada con creer que todo lo que se habla sobre la
IA esta relacionado con el uso de chatbots, por lo que se considera su acceso como algo
sencillo; mientras que la segunda esta vinculada con la dificultad de su aprendizaje, pues
enfrentarse a otros servicios de IA diferentes al de los chatbots conduce a que la curva de
aprendizaje se sienta demasiado compleja:

Bueno, la verdad es que tampoco se necesitan competencias muy avanzadas, pero
si, el uso de la tecnologia, por ejemplo, el manejo web, el empleo de aplicaciones
en los teléfonos moviles, todo esto creo que es necesario porque te ayuda. Pero,
aparte de esto, pienso que no es necesario un conocimiento muy técnico en sis-
temas o informatico para que se pueda aprovechar (docente entrevistado 2, co-
municacion personal, 6 de marzo de 2024).

De todas formas, en las entrevistas realizadas para este estudio, se resalté que, incluso
hoy en dia, no poseer este tipo de capacidades para usar los recursos tecnoldgicos basi-
cos puede repercutir a la hora de ahondar la brecha entre los que acceden o no a los re-
cursos proporcionados por la IA:
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Hay que estar ya muy familiarizado y capacitado para el uso de ordenadores. Es
un hecho, {no? A pesar de que ya existen |IA que tratan de ser un poco mas intui-
tivas, ¢verdad? [...], si alguien no tiene la capacitacién, vamos a decir que es un
analfabeto digital y le va a costar muchisimo servirse de la IA (docente entrevista-
do 5, comunicacion personal, 8 de julio de 2024).

También resaltaron aspectos mencionados en relacion con el contraste de informacion.
Es decir, recurrir a un bagaje de conocimiento sobre un tema que permita ahondar en las in-
teracciones generadas con los chatbots, asi como también cuestionar los datos y la informa-
cion recibida:

Pienso que primero hay que tener un criterio muy bien formado de lo que quieres
investigar. Es decir, puedes utilizar la IA para tu investigacion, pero, antes de ha-
cerlo, tu debes adquirir todo ese conocimiento tedrico, contextual, de lo que estas
queriendo investigar, para que la IA también te pueda nutrir, porque si tu no tienes
esa parte contextual y tedrica, la IA tampoco te va a resolver la vida (docente en-
trevistado 6, comunicacién personal, 15 de julio de 2024).

En el caso de los estudiantes, ellos también resaltan que en los chatbots es importante
contrastar. En muchos casos, se llega a esta conclusion a partir de procesos de prueba y
error a lo largo de las experiencias de uso previas:

Por ejemplo, para ensayos de filosofia o de literatura no utilizaria ChatGPT vy ni si-
quiera le preguntaria por la informacion, porque ChatGPT cita muy mal [...]. Por
otro lado, para trabajos de programacion o para resolver ejercicios matematicos,
a mi me ha funcionado bien. Incluso he resuelto ejercicios de Calculo 2, [...], pero,
a partir de ecuaciones diferenciales hacia arriba, te responde cualquier cosa, ¢ ver-
dad? Se equivoca demasiado; es decir, se equivoca mucho 'y, si le haces revisar, te
dice perddn, te dice que lo siente y lo vuelve a revisar. A veces te sale bien, a veces
te sale mal (grupo de discusion 2, comunicacion personal, 25 de julio de 2024).

Este tipo de situaciones evidencian que no todo el proceso de adquisicion de compe-
tencias en el uso de recursos de IA casa Unicamente por los aspectos técnicos y de co-
nocimientos, sino también por los elementos actitudinales. El vinculo del ser humano ante
cualquier recurso tecnoldgico también implica un posicionamiento frente al mismo, pues es
el conjunto el que genera los mejores resultados:

Ademas, como hemos sefialado, a menudo se pasa por alto la importancia critica
de los seres humanos para el éxito de la IA. La mayoria de las veces, los humanos
tienen que plantear el problema; formular las preguntas; seleccionar, limpiar y eti-
quetar los datos; disefar o elegir los algoritmos; decidir cémo encajan las piezas;
sacar conclusiones y emitir juicios de acuerdo con los valores; y mucho mas. [...]
Por ejemplo, aunque las computadoras pueden ganarles facilmente a los huma-
nos en el ajedrez, cuando las computadoras y los humanos trabajan juntos, pare-
cen ser mas fuertes que cualquiera de los dos trabajando individualmente (Miao
etal., 2021, p. 14).
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Este vinculo entre sujetos muchas veces plantea la necesidad de cuestionar la propia
percepcion frente a la maquina; establecer sus dinamicas a partir de un enlace o de un con-
junto de actitudes que se ponen en evidencia al empezar a ejecutar el uso del recurso en
entornos que resultan ya reales, tal y como es el de la educacion:

Por otra parte, en contra de lo que tal vez muchas personas dicen, que la IA no te
permite reflexionar, yo creo que si. Porque, justamente, si tu buscas algo, por ejem-
plo, en ChatGPT, que es la herramienta mas conocida o la mas usada, te vas a dar
cuenta de los errores. Entonces, si tu le dices al estudiante: «Detecta el error. Usa IA,
pero detecta el error». § Qué critica tienes tu con esta respuesta? Todo esto nos va a
confundir los sentidos y la percepcion de la realidad. Cada quien vive en la burbuja
de su algoritmo y no tenemos realmente la capacidad de identificar qué esta pasan-
do en el mundo (docente entrevistado 4, comunicacion personal, 3 de julio de 2024).

Sin embargo, este vinculo y complemento entre la accion humana y la maquina pone la
discusién sobre cudl es el limite; hasta donde la accion es propia y hasta dénde correspon-
de ala IA. Este factor, como se ha podido ver en la seccién anterior, es un punto de espe-
cial relevancia a la hora de tener en cuenta las situaciones éticas del uso de estos recursos
educativos. Uno de los docentes entrevistados resumia este punto al explicar su postura
frente a la cuestion ética del uso de la inteligencia en la formacién educativa:

Si sale un buen documento con la ayuda de la IA, qué lindo, ¢no? Pero, obviamen-
te, reconocer que has utilizado una herramienta esta bien. No hay ningin problema
con ello. Tu objetivo ha sido bien cumplido, ¢no? (docente entrevistado 9, comu-
nicacién personal, 19 de julio de 2024).

Por esta razén, en diversos trabajos (Bellomo, 2023; Bhullar et al., 2024; Miao et al.,
2021; Navarrete-Cazales y Manzanilla-Granados, 2023; Sanabria-Navarro et al., 2023; To-
rres Vargas, 2023) se pone el énfasis en la necesidad de la discusion y en la adecuacion de
las politicas educativas para aclarar y contemplar esta tecnologia como parte del quehacer
cotidiano del proceso de ensefnanza-aprendizaje. Algo que resulta una tarea pendiente re-
conocida por docentes y estudiantes, que desconocen la politica universitaria al respecto
y evidencian que sus saberes actuales dependen de iniciativas personales, de la curiosidad
tecnoldgica y de los requerimientos puntuales:

¢Recibiste algun tipo de formacién especifica? No, ninguna. Ninguna. Yo tengo
que aprender a la fuerza. He tenido que llorar porque no entendia qué habia que
subir, cudles eran los prompts. [...] Por ejemplo, esa palabra ni la conocia. Escu-
chaba a los jovenes, veinte aflos menores que yo, hablar de los prompts |[...] (do-
cente entrevistado 7, comunicacién personal, 22 de julio de 2024).

La novedad en la implicacién de los recursos de IA en la educacion marca un nuevo des-
equilibrio dentro de los procesos educativos. Esto lleva a que, en gran medida, la formacién
inicial en el uso de estos recursos se realice de una manera informal, basada principalmente
en la experiencia compartida tanto entre estudiantes como docentes (véanse figuras 8 y 9).
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Figura 8. Frecuencia de la reflexién personal sobre el uso de la IA
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Fuente: elaboracién propia (2024).

Figura 9. Frecuencia de la reflexion con otras personas sobre el uso de la IA
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Fuente: elaboracion propia (2024).
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En el caso de los estudiantes, la reflexion personal sobre el uso de la IA en trabajos y
procesos académicos se desarrolla con una frecuencia principalmente intermedia, aspec-
to que se reduce cuando la reflexion va vinculada a procesos compartidos de uso. Este
aspecto fue un punto de reflexion para los estudiantes al sefalar que hablar de este tema
todavia no resultaba tan facil en todas las situaciones debido a que muchas de las expe-
riencias eran de caracter individual:

Yo siento que todos lo tenemos como algo oculto. Hay personas que te dicen si
descaradamente: «Yo he usado IA». Pero hay otros que te dicen que no la han
usado, pero cuando indagas un poquito mas te dicen que si la usaron porque...
Y se justifican. Lo mantienen como un secreto, como si fuera algo malo (grupo de
discusién 1, comunicacion personal, 23 de julio de 2024).

En alguna redaccion de tesis, dos estudiantes de Taller de Grado 2 estaban en mi
oficina y decian: «Ah, pero eso lo pones en ChatGPT y ya estd, ¢no? Entonces,
claro, como que ya encontraron la solucién para no complicarse mucho (docente
entrevistado 9, comunicacién personal, 19 de julio de 2024).

Como se puede evidenciar, el uso de los recursos de IA forma parte del trabajo univer-
sitario. Va creciendo a través de las experiencias personales y, en menor medida, de las
colectivas, y se van estableciendo los conocimientos, los procedimientos y las actitudes
para el uso actual que se le da. Sin embargo, todavia este tipo de procesos no terminan de
formalizarse ante la ausencia de una politica especifica al respecto o de procesos formati-
vos puntuales para ello.

Una recomendacién que se puede extraer de esta reflexion es la toma de posicién por
parte de la institucién sobre el uso de recursos de IA. Para llegar a ello, se puede motivar
la participacién de los estudiantes, de los docentes y de los administrativos en espacios de
discusion sobre la tematica, espacios de los que se derive un reglamento especifico sobre
los limites institucionales en relacion con el uso de la IA. Esto puede responder en primera
instancia a la puesta en evidencia del uso de recursos, a la explicacion de los procesos y
a su posible aclaracion en una seccion de Declaracion de Uso de IA. Aspectos todos ellos
que pueden especificarse (debido a la variedad de carreras) segun el tipo de material pro-
ducido: articulos, documentos de investigacion, proyectos o materiales de difusion, como
videos o fotografias, etc.

6. Perspectivas futuras del uso de recursos de IA

Una de las caracteristicas del incremento de la popularizacién de los servicios de IA a
partir del aflo 2022 fue que, de cara a la opinién publica, empezd a producirse un enfrenta-
miento entre compafias que evidenciaban el surgimiento de diversas opciones que progre-
saban y ofrecian transformaciones en los servicios de IA de forma acelerada.
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El rapido avance y la expansion de la IA generativa y de los modelos de lenguaje a
gran escala (large language model [LLM]), representados notablemente por Chat-
GPT 3.5, son un testimonio de la naturaleza transformadora de la IA moderna. Sus
atributos multifacéticos no solo subrayan una mayor eficiencia, sino que también
democratizan la |IA, convirtiéndola en una herramienta accesible para audiencias
diversas. Sus aplicaciones, que van desde la simple generacion de texto hasta la
creacion intrincada de codigo, marcan una nueva era en la que la tecnologia es
tanto una ayuda como un colaborador (Bobula, 2024, pp. 14-15)8.

Este crecimiento y desarrollo tiene, entre sus principales escenarios, el educativo, donde
nacen multiples retos en ambitos diversos, pues los recursos de IA se encuentran presen-
tes de forma transversal en los procesos existentes. De ahi que sea importante evidenciar
las perspectivas futuras propuestas por estudiantes y docentes a partir de sus experiencias
previas (véase figura 10).

Figura 10. Perspectivas de estudiantes sobre el futuro de la IA
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Fuente: elaboracién propia (2024).

8 Traduccién del texto original en inglés: «The rapid advancement and spread of generative artificial intelli-
gence and LLMs, most notably represented by ChatGPT 3.5, is a testament to the transformative nature
of modern artificial intelligence. Their multifaceted attributes not only underscore heightened efficiency
but also democratise artificial intelligence, making it an accessible tool for diverse audiences. lts appli-
cations, ranging from simple text generation to intricate code creation, mark a new era where technology
is both an aid and a collaborator» (Bobula, 2024, pp. 14-15).
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La perspectiva de los estudiantes fue ver la IA como beneficiosa, aunque un 60 % apun-
taban a que podria tener aspectos perjudiciales. En los grupos de discusién, esta nocién
se amplié al reflexionar sobre posibles cambios e impactos de la misma de cara al futuro:

Yo creo que se sobreestima mucho cuando se dice que la IA va a dominar el
mundo. Pienso que va a ser una herramienta mas, como internet. En el terreno
laboral, hay un debate abierto sobre si la IA eliminara puestos de trabajo en el fu-
turo. Si bien existe esta posibilidad, aunque ahora no sabemos qué pasara, creo
que la calidad depende del pensamiento humano, por lo que no pienso que el tra-
bajo del hombre desaparezca tan faciimente (grupo de discusién 2, comunicacion
personal, 25 de julio de 2024).

Lo que espero es que la |IA sea utilizada como una herramienta [...], pero, al final,
nosotros aportaremos algo al trabajo, que es lo que siempre se debe hacer (grupo
de discusion 3, comunicacion personal, 26 de julio de 2024).

En la misma linea de reflexion, los docentes entrevistados aportaron diversas perspec-
tivas sobre el futuro, las cuales consideraban posibles. Las mismas se vincularon de forma
directa con los procesos a resolver o con las expectativas para facilitar elementos concre-
tos dentro del trabajo educativo:

No tengo una vision apocaliptica de la IA. Yo creo que estos recursos estan au-
mentando nuestras capacidades narrativas (docente entrevistado 3, comunicacion
personal, 21 de mayo de 2024).

Bueno, yo creo que vamos a poder utilizar la IA practicamente en todo lo que ha-
gamos, siempre y cuando sepamos dirigir este tipo de habilidades [...], pero con
esta vision critica, reflexiva, ¢no? (docente entrevistado 4, comunicacién perso-
nal, 3 de julio de 2024).

Aunque también surgieron visiones que veian con preocupacion el vinculo entre 1Ay edu-
caciéon, muchas de estas perspectivas estuvieron relacionadas con aspectos éticos sobre
su uso y como esta tecnologia podria impactar en la formacion de los estudiantes por las
facilidades en la resolucion de situaciones que antes requerian mayor procesamiento, re-
flexion, andlisis y cuidado:

Si la IA no se usa correctamente y no se ponen los limites adecuados, ensefiando
a usarla correctamente, entonces yo auguro un futuro negativo (grupo de discu-
sion 1, comunicacion personal, 23 de julio de 2024).

En relacion con las perspectivas futuras, también se concibe un giro hacia la transver-
salizacion, es decir, la presencia de recursos de IA en diferentes escenarios profesionales:

Pienso que no hay una formacion especifica. No importa la facultad. Incluso esta
IA puede utilizarse desde quinto y sexto de colegio. [...] Es totalmente abierta. No
hay ninguna restriccion con esa parte (docente entrevistado 6, comunicacién per-
sonal, 15 de julio de 2024).
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Por todo lo anterior, es necesario empezar a evidenciar estas discusiones dentro de los
escenarios universitarios, especialmente vinculados a experiencias de la realidad que per-
mitan su puesta en ejercicio en entornos educativos vinculados con la realidad cercana. Es
pertinente considerar una carga formativa sélida que permita a los usuarios evaluar, validar
o rechazar los resultados de la aplicacién de la IA.

Finalmente, un punto en comun entre las percepciones del trabajo universitario es que
todavia no existe una formacién lo suficientemente adecuada para la adquisicion, el desa-
rrollo y el trabajo con los recursos de IA. Tanto estudiantes como docentes coinciden en
que esta es una tarea pendiente y que requiere mucha mayor atencion:

Porque no esta dentro de los objetivos del sistema educativo. Son muy pocas las
carreras, estoy hablando a nivel general, ;no es cierto? En todo el sistema univer-
sitario boliviano, que incluye tanto instituciones publicas como privadas, no hay
una posicion clara respecto al tema de la IA (docente entrevistado 5, comunica-
cién personal, 8 de julio de 2024).

Es mas, yo lo veo desde la parte de la practica docente. Los que van, digamos,
trabajando con la IA, 4no? Y son los que la utilizan, los que estan en el campo de
batalla [...] Pero, como institucion, creo que deberiamos afrontar este tema (do-
cente entrevistado 9, comunicacién personal, 19 de julio de 2024).

Las universidades, lamentablemente, parece ser que se quedaron estancadas en un
punto del tiempo. [...] Creo que la universidad y todas las universidades, al menos
del pais, fallan. Son muy flojas ultimamente. La universidad no esta preparada no
solo para esto, sino, en general, para el futuro (grupo de discusién 2, comunica-
cién personal, 25 de julio de 2024).

Siento que no hay demasiada preparacion. [...] por lo que yo he visto, muy pocos
docentes estan interesados en estos temas [...]. Y los demas solamente lo ven como
algo negativo y que no se deberia utilizar, pero no profundizan mas en la cuestion
(grupo de discusion 3, comunicacion personal, 26 de julio de 2024).

El estado de incertidumbre sobre el futuro de los recursos de la IA vinculados al trabajo
educativo es algo que se encuentra presente en gran parte de la discusion académica sobre
la tematica (Isiaku et al., 2024; Sok y Heng, 2024; Vo y Nguyen, 2024). Las inquietudes sobre
la preparacion de las universidades, sus dinamicas de trabajo, los estandares para su uso
y el marco ético de su aplicacion se posiciona como uno de los factores que debe insertar-
se de manera urgente en la discusion de la practica universitaria con miras al futuro que se
desea afrontar, especialmente considerando el acelerado desarrollo que lleva el area y los
posibles desequilibrios futuros.

7. Conclusiones

El uso y la adquisiciéon de los recursos de IA en distintos ambitos se ha ido acelerando
desde la presentacion de ChatGPT en el afio 2022. Este escenario vincula también a la rea-
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lidad educativa, donde de forma cotidiana se empiezan a evidenciar estos recursos dentro
de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Actualmente, el servicio mas conocido y usado es ChatGPT. Esta situacion repercute en
que, en gran medida, la nocién de la IA quede restringida a este o a similares servicios de
chatbot; aspecto que resulta limitador a la hora de evidenciar sus usos mas alla del servicio
de consulta, busqueda o revision de datos.

Las primeras aproximaciones a la IA se producen por mera curiosidad ante el fenémeno,
asi como por la recomendacién de amigos y colegas. También, otra puerta importante de
acceso es el vinculo universitario entre los propios estudiantes y entre estos y los docentes.

El uso de recursos de IA en los procesos educativos tiene una presencia importante
para la resolucion de diversas situaciones. Sin embargo, el uso de la IA es un proceso in-
dividual. Las reflexiones grupales sobre el uso de recursos de IA no son comunes (ni entre
docentes, ni entre estudiantes).

La perspectiva futura es positiva en la vinculacién de estos recursos dentro de escena-
rios de educacion, aunque manteniendo cautela. La formacién para la adquisicion y el uso
de estos recursos es fundamental, aunque no se perciben estrategias o politicas claras en
relacion con los recursos de la IA en las universidades.
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Extracto

La incorporacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) esta propiciando un
cambio en la metodologia y ensefianza de los centros educativos. Con el objetivo de conocer coémo
se aborda la formacién en competencia digital docente (CDD) en estudios superiores, se ha realizado
una revision sistematica de la literatura siguiendo las directrices que se establecen en la declaracion
PRISMA (preferred reporting items for systematic reviews and meta-analyses). Esta metodologia
implica establecer un conjunto de preguntas de investigacion que seran respondidas empleando la
indagacion y recopilacion de datos de la literatura reciente. Ademas, se llevara a cabo previamente
un mapeo sistematico. Los hallazgos indican que Espafia se muestra como el pais con mas publi-
caciones relacionadas con la CDD en esta revision. La mayoria de los articulos trabajan la CDD sin
centrarse en un area de conocimiento en concreto y el objetivo de los mismos conlleva el empleo
de una metodologia innovadora, entre otros resultados. Esta revisién da pie a la posible realizacion
de cursos que se dirijan simultdneamente a la mejora tanto de la CDD del profesorado como del
alumnado, habiéndolos denominado como «cursos de digitalizacién educativa reciproca» (CDER).
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Abstract

The incorporation of information and communication technologies (ICT) is bringing about a
change in the methodology and teaching of educational centers. In order to know how digital
competence in teaching (DCT) training is addressed in higher education, a systematic review
of the literature has been carried out following the guidelines set out in the PRISMA (preferred
reporting items for systematic reviews and meta-analyses) statement. This methodology involves
establishing a set of research questions that will be answered using inquiry and data collection
from recent literature, in a precise and rigorous manner. In addition, a systematic mapping will
be carried out. The findings indicate that Spain is shown as the country with the most publica-
tions related to the DCT in this review. Most of the articles work on the DCT without focusing
on a specific area of knowledge, the objective of the articles involves the use of an innovative
methodology, among other results. This review gives rise to the possibility of courses that simul-
taneously address the improvement of both teachers” and students” DCT, having denominated
them as reciprocal educational digitalization courses (REDC).
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1. Introduccidn

La llegada de las TIC esta impulsando un cambio en las estrategias de ensefianza y
aprendizaje que se llevan a cabo en las instituciones educativas. La incorporacion de las
nuevas tecnologias en los centros escolares ofrece diferentes beneficios a la educacién
actual (Hernandez-Ramos et al., 2021), suponiendo una oportunidad para transformar la
forma de ensefar, aprender y evaluar (Pefa Trapero y Pérez Granados, 2024). De esta ma-
nera, desde finales del siglo XX, la Uniéon Europea ha decidido incorporarlas en los centros
educativos (Moya Lépez, 2018). Asi, el profesorado de cualquier etapa educativa (Garcia-
Ruiz et al., 2023) debe lidiar con una adecuada formacion en CDD (Mas Garcia et al., 2024),
permitiendo que los alumnos se adapten a los retos de la educacién actual (Martin-Parraga
et al., 2022). Sin embargo, el ultimo informe elaborado por la United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2023) establece que no existen pruebas sdli-
das sobre el valor afadido de la tecnologia digital en la educacion, siendo necesario analizar
aspectos como la formacién inicial y continua de los docentes para utilizar esos recursos e,
incluso, su acreditacion (Marron Fernandez y Martinez-Aznar, 2023).

La CDD es un término que se encuentra en la literatura académica de manera creciente en
la ultima década y son muchos los autores centrados en analizar su efecto en el proceso de
aprendizaje (por ejemplo, Gabarda Méndez et al., 2017; Gallego-Arrufat et al., 2019; Gonza-
Quito et al., 2025; Lazaro-Cantabrana et al., 2021; Marimon-Marti et al., 2023; Mosquera,
2021; Verdu-Pina et al., 2023). Todos ellos destacan como el desarrollo de esta competencia
permite a los docentes mejorar el desempefio con las nuevas tecnologias (Centeno-Caamal
y Acuna-Gamboa, 2023) y ensefiar a la ciudadania digital diferentes habilidades que la ayu-
daran a utilizarlas de manera adecuada. Ademas, es una oportunidad para el profesorado de
innovar en la practica pedagogica (Clavijo Izquierdo, 2025). Por ejemplo, el uso de rubricas
digitales supone un avance significativo para evaluar competencialmente; no obstante, nece-
sita de formacion continua por parte del profesorado actual (Cebrian de la Serna et al., 2025).

1.1. Objetivo

Con el objetivo de conocer como se aborda la utilizacion de las TIC para la formacion
acerca de la CDD, se ha realizado una revision de la literatura actual (systematic literatu-
re review [SLRY]) (Kitchenham y Charters (2007), donde se han seleccionado los principales
trabajos que son necesarios para abordar esta revision.
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Este estudio reflejara como se estan elaborando los cursos o las innovaciones educa-
tivas en CDD, estableciendo conclusiones que ayudaran a mejorar el proceso formativo,
tanto inicial como permanente de los docentes.

Esta metodologia implica establecer un conjunto de preguntas de investigacion que seran
respondidas empleando la indagacién y la recopilacion de datos de la literatura reciente. De
esta manera, se puede examinar de forma critica una muestra considerable de estudios o
trabajos de investigacién empleando un proceso metodico (Garcia Pefialvo, 2017).

Asimismo, para el desarrollo de este trabajo, se realizara previamente un mapeo siste-
matico. En la misma linea, este andlisis puede facilitar el mapeo de grandes volumenes de
literatura cientifica (Romero Sandoval, 2023).

Esta revisién se abordara utilizando el orden descrito por Kitchenham y Charters (2007).
En este sentido, el trabajo se divide en tres partes. En primer lugar, se muestra el método,
estableciendo el proceso escogido para este estudio. Aqui, se abordan cuestiones como las
preguntas elaboradas, las plataformas de busqueda o el proceso de seleccion de articulos,
entre otras. Posteriormente, se presentan los resultados derivados del proceso. Para finalizar,
se muestran las principales conclusiones y limitaciones, asi como las propuestas de mejora.

2. Método

En este apartado de la revisién llevada a cabo, se muestra la forma, asi como las fases
escogidas para determinar qué articulos seran validos en la SLR, con el fin de abordar el
objetivo que en el anterior apartado se esclarece.

2.1. Preguntas de investigacion

Un paso fundamental para llevar a cabo una revision es elaborar las preguntas de inves-
tigacion, dando una guia y sentido a la misma (Kitchenham y Charters, 2007). En esta linea,
se mostraran, a continuacion, los dos conjuntos de preguntas:

e Un primer conjunto hara referencia a las preguntas que seran respondidas por el
mapeo sistematico.

e Un segundo conjunto hara referencia a las cuestiones respondidas mediante la SLR.

Para abordar las preguntas relacionadas con el mapeo sistematico (PM) se han escogi-
do cuestiones de caracter mas general, aportando una visién mas amplia y global del es-
tado en cuestion.
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En este sentido, se proponen las siguientes cuestiones:

PM1. ;De qué manera ha evolucionado la investigacion cientifica sobre la ensefianza de la CDD
en la ensehanza superior?

PM2. ; Qué autores son considerados referentes en el ambito de la formacion en CDD en la en-
sefanza superior?

PM3. ; Qué revistas o fuentes académicas han demostrado mayor interés por la publicacion de
investigaciones sobre la formacion en CDD en el ambito universitario?

PM4. ;Qué paises realizan mas publicaciones relacionadas con las formaciones acerca de la
CDD en el ambito universitario?

En segundo lugar, para la SLR se busca adentrarse en el contenido de las publicaciones,
centradas en las siguientes cuestiones referidas a cursos formativos o innovaciones educa-
tivas. Para ello, se describen las siguientes preguntas de investigacion (Pl):

PI1. ;Con qué frecuencia los autores establecen cursos relacionados con la formacion en CDD
en futuros docentes (educacion infantil-primaria)? ¢, Cuéles son las titulaciones o los grados con
los que se relacionan o vinculan estos cursos de formacion en CDD?

PI2. ;En qué componente o area de la CDD se pone el foco en los articulos?

PMa. ;Cuales son los métodos que se emplean de manera mas frecuente en la realizacion de
estos cursos relacionados con la CDD en la ensefianza superior?

2.2. Condiciones de admision

A continuacion, tras exponer las Pl, se muestran los criterios seleccionados con la fina-
lidad de garantizar que los articulos escogidos sean los correctos en esta revision:

A) Criterios de inclusion (CI)

CI1. Los estudios y articulos encontrados se refieren a la formacion en CDD en la educacion su-
perior.

Cl2. Articulos cientificos que se encuentren alojados en revistas cientificas y conferencias.
CI3. Los estudios cientificos estan redactados en lengua inglesa o espafiola.

Cl4. Estudios cientificos que hayan estado disponibles desde el afio 2018.
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B) Criterios de exclusion (CE)

CEA1. Los estudios y articulos encontrados no se refieren a la formacion en CDD en la educa-
cion superior.

CEZ2. Articulos cientificos que no se encuentran alojados en revistas cientfficas y conferencias.
CES3. Los estudios cientificos no estan redactados en lengua inglesa o espafiola.

CE4. Estudios cientificos que sean anteriores al afio 2018.

2.3. Cadena de busqueda

En este apartado se definiran los repositorios cientificos empleados y la cadena de bus-
queda mas eficiente para encontrar las publicaciones. En primer lugar, para decidir qué bases
de datos se iban a utilizar en este estudio, se establecieron tres requisitos:

e Tener acceso a los documentos por medio de cuentas institucionales. En este
caso, gracias a la Universidad de Salamanca.

e Que se admitieran busquedas avanzadas principalmente en el campo de la edu-
cacion.

e Que contuvieran un gran volumen de documentos y fueran consideradas como
representativas en el campo de la educacion.

En funcion de estas pautas anteriormente descritas, se determinaron los repositorios
cientificos: Web of Science (WoS) y Scopus. Se decidid excluir tanto Google Scholar como
Education Resources Information Center (ERIC) porque, aunque incluyen muchos docu-
mentos y se tiene acceso, incorporan un gran numero de trabajos sin revisidon por pares,
pudiendo afectar negativamente a la calidad del estudio. Las cadenas de busqueda utiliza-
das fueron las siguientes:

e «Digital competence» AND «teaching» AND «higher education».

e «Digital competence» AND «training» AND «higher education».

A continuacion, el cuadro 1 recoge numéricamente los diferentes resultados que se es-
cogieron para comenzar la primera fase.
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Cuadro 1. Repositorios escogidos

Resultados de ambas
cadenas de blisqueda

Repositorios cientificos

Scopus 381
WOS 441
Total de trabajos al comenzar la fase 1 822

Fuente: elaboracién propia.

2.4. Criterios de calidad

En el cuadro 2, se recogen las siete preguntas de calidad empleadas con el objetivo de
evaluar la autenticidad de los trabajos escogidos en el estudio.

Cuadro 2. Preguntas de calidad

1 ¢ Estan definidos de manera precisa los objetivos de los trabajos seleccionados?

2 ;Los trabajos se han elaborado con la intencién de conseguir esas metas?

3 ;Los articulos se relacionan con titulaciones vinculadas a la educacion?

4 ,Se detalla de forma precisa la poblacion del estudio?

5 ¢ Existe en el trabajo una discusion de las dificultades y limitaciones de la investigacion?

6 ,Se establecen conclusiones claras y vinculadas a los resultados?

7 ¢ Se abordan de manera satisfactoria las cuestiones planteadas al comienzo de la inves-
tigacion?

Fuente: elaboracién propia.

Por otro lado, con el propdsito de poner en practica las preguntas de forma imparcial, se
disefio la rubrica que se observa en el cuadro 3. En este cuadro, se establece el siguiente
criterio: si, en tres de las siete respuestas categorizadas, se selecciona la opcién «De nin-
guna manera», el trabajo sera rechazado.
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No hay objetivos/pre-
guntas claras.

Los datos o el plantea-
miento son insuficientes
para cumplir los obje-
tivos.

No hay relacion con nin-
guna titulacion vincula-
da a la educacion.

No se describe o se
describe muy breve-
mente.

No se discuten los pro-
blemas vy las limitacio-
nes de la investigacion.

Las conclusiones no se
basan en los datos pre-
sentados en la investi-
gacion.

No se contestan de ma-
nera adecuada.

Cuadro 3. Rubrica de evaluacién para las preguntas

Respuestas

No se encuentran de-
finidos. Son claramen-
te deducibles del texto.

Los datos permiten
contestar de manera in-
completa a las cuestio-
nes o a los objetivos.

Se refiere a titulaciones/
experiencias parcial-
mente educativas.

Se describe, pero no se
especifican los criterios
para su eleccion.

Se discuten los proble-
mas Y las limitaciones.

Las conclusiones estan
mas o0 menos basadas
en los resultados, exis-
tiendo afirmaciones rea-
lizadas por los autores.

Se responden todas las
preguntas excepto una.

«De ninguna manera» «Incompleto» «Se cumple»

Las preguntas/objetivos
se identifican en el texto
de manera precisa.

Los datos obtenidos per-
miten responder a los
objetivos.

Se refiere a titulaciones/
experiencias dentro de
la rama educativa.

Se describe la pobla-
cion del estudio.

Se discuten de manera
muy clara.

Todas las conclusiones
se centran en |os resul-
tados obtenidos.

Todas las cuestiones
han sido respondidas
de manera precisa y
adecuadamente.

Fuente: elaboracion propia.

2.5. Proceso de seleccion

El diagrama de PRISMA, también conocido como gréafico de PRISMA, es una representa-
cion visual donde se pueden observar los datos en diferentes categorias (Sanchez-Serrano
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et al., 2022). La figura 1 resume las fases del proceso documentadas en hojas de calculo
de Excel'. En la fase 1, se recopilaron 822 registros. En la fase 2, tras eliminar duplicados
y aplicar los criterios de exclusion, quedaron 28. Finalmente, en la fase 3, se aplicaron los

Estudio sobre el desarrollo de la
tal en la formacién inicial del profesorado

criterios de calidad, quedando 22 articulos seleccionados para el andlisis final.

Figura 1. Proceso de seleccién

:5 Registros identificados ' )
5] ' , Registros provenientes
3 mediante la busqueda en bases de ofras bases de datos
= de datos (WOS y SCOPUS) n=0)
§ (n=882) B
\4 \4
Registros tras eliminar duplicados
(n=413)
c
il
(72}
=
o
5 A
Reai | fase 2 Registros excluidos
egistros para evaluar en fase > porlos CE (n = 385)
(n=413)
g Registros excluidos
% Registros evaluados en fase 3 debido a la aplicacion
> (n=28) de criterios de
i} calidad (n = 6)
8
k<] Articulos incluidos
§ (n=22)

Fuente

: elaboracion propia a partir de Page et al. (2021).

1 Documento disponible para consulta en https://goo.su/rvZBB
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3. Resultados

3.1. Resultado del mapeo sistematico

Para la primera cuestién que se plantea (<PM1. ; De qué manera ha evolucionado la inves-
tigacion cientifica sobre la ensefianza de la CDD en la ensefianza superior?»), los resultados
del estudio determinan que en el afio 2020 la investigacion cientifica fue superior, existiendo
nueve publicaciones en dicho afo. La aparicion del COVID-19 y los escenarios educativos de
modalidad online pudieran explicar el aumento significativo de estudios cientificos relaciona-
dos con la CDD. Por ejemplo, las investigaciones de Schina et al. (2020) estuvieron motivadas
por la necesidad de avanzar en los objetivos de desarrollo sostenible ante la crisis pandémi-
ca. Sin embargo, como se puede ver en la figura 2, el afio 2019 muestra un indice muy bajo
de produccion, mientras que en el resto de los afios se publican entre dos y cuatro articulos.

Figura 2. Evolucion de la produccion cientifica sobre la ensefianza de la CDD en la educacioén superior

hasta 2023
10
9
8
7
6
5
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3
2
| i
: []
2018 2019 2020 2021 2022 2023
Fuente: elaboracion propia.

En la misma linea, para la segunda cuestion («PM2. ; Qué autores son considerados re-
ferentes en el ambito de la formacién en CDD en la ensefianza superior?»), entre los 73 au-
tores totales, destacan dos. De esta manera, Romero-Garcia y Buzén-Garcia publicaron dos
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articulos conjuntamente relacionados con la formacién en CDD en la educacion superior.
En ambos articulos, se realizan innovaciones educativas donde se utilizan metodologias
activas empleando diversas herramientas tecnolégicas de apoyo. En estos dos trabajos,
los autores afirman mejorar la CDD de los futuros profesores. En la misma linea, una de las
investigaciones fue realizada de manera presencial, mientras que la segunda fue desarro-
llada dentro de una universidad de caracter no presencial. Por otro lado, los autores solo
aparecen en el resto de las publicaciones una vez.

De manera similar, observamos una amplia variedad de revistas que se utilizan para di-
vulgar investigaciones relacionadas con las TIC en la ensefianza superior, respondiendo
a la tercera pregunta («PM3. ;Qué revistas o fuentes académicas han demostrado mayor
interés por la publicacion de investigaciones sobre la formaciéon en CDD en el ambito uni-
versitario?»). Entre estas fuentes bibliograficas, se identifican 18 revistas diferentes. Entre
ellas, destaca RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia, que ha publicado
tres investigaciones en este campo en Espana. Por otro lado, la revista Sustainability (Suiza)
establece otros dos articulos de entre los seleccionados.

A continuacién, en el cuadro 4, se recoge informacioén relacionada con las revistas cien-
tificas pertenecientes a la Fundacion Espafiola para la Ciencia y Tecnologia (FECYT).
Cuadro 4. Fuentes vinculadas a las publicaciones seleccionadas
Posicion

segun FECYT Cuartil Puntuacion
(Espana)

Titulo de la Ndmero de

publicacién articulos

RIED. Revista Iberoamericana

de Educacion a Distancia 3 ’ Ct 49,19
F\’e\{/sta de Investigacion Edu- 1 8 1 4822
cativa

P/xel—B/'t.’ Revista de Medios y ’ 15 1 41.20
Educacion

Estudios sobre Educacion 1 68 C2 31,03
Educatio Siglo XXI 1 52 C3 25,22
Psychology, Society and Edu- ] 60 3 04,3

cation
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Posicién
segun FECYT Cuartil Puntuacién
(Espania)

Numero de
articulos

<

RELATEC. Revista Latinoame-
ricana de Tecnologia Educativa

Edutec. Revista Electronica de
Tecnologia Educativa

El Guiniguada

1 62 C3 24,13
1 59 C4 22,64
1 82 C4 20,07

Fuente: elaboracién propia.

Para dar respuesta a la cuarta pregunta («<PM4. ; Qué paises realizan mas publicaciones
relacionadas con las formaciones acerca de la CDD en el &mbito universitario?»), se estu-
dia la procedencia de los articulos seleccionados. El pais que predomina en los articulos
seleccionados es Espafia, con un total de 14 publicaciones. Por otro lado, destacan Suiza
(3), Alemania (1), Paises Bajos (1), Ecuador (1), Brasil (1) y Ucrania (1). De esta manera, en
la figura 3, se puede apreciar la procedencia de los articulos elegidos.

Figura 3. Procedencias vinculadas a las publicaciones en PM4

NUmero de publicaciones

14

Fuente: elaboracién propia.
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3.2. Resultados SLR

La primera cuestién planteada en la revisién (PI1) tenia como objetivo conocer con qué
frecuencia los autores establecen cursos relacionados con la formacién en CDD en futuros
docentes (educacion infantil-primaria), determinando que otras titulaciones trabajan la CDD.

De esta manera, de los 22 articulos seleccionados, concretamente nueve, por un lado,
se dirigen a estudiantes de Educacién Primaria o a alumnos recién graduados que cursan
estudios de master. Por otro lado, hay otros siete cursos/innovaciones educativas para me-
jorar la CDD en la educacion superior, concretamente, para profesores universitarios (uno
se dirige a la rama de Economia). En la misma linea, dos de los articulos seleccionados son
cursos/innovaciones educativas para mejorar la competencia digital de los alumnos-profe-
sores simultaneamente dentro del grado en Educacion Primaria. Por Ultimo, de los articulos
seleccionados, dos se dirigen a estudiantes del grado de Pedagogia, uno para estudiantes
de Ingenieria (Fernandez et al., 2020) y uno para estudiantes de Terapia Ocupacional (Fer-
nandez-Hawrylak et al., 2020), mejorando la competencia digital en estos futuros profesio-
nales, basandose en marcos relacionados con la CDD.

En este sentido, respondiendo a la PI1, en el cuadro 5 se visualizan los autores y sus
experiencias educativas con el objetivo de perfeccionar la CDD en futuros educadores.

Cuadro 5. Cursos/innovaciones educativas para mejorar la CDD en futuros docentes

Tipo de formacion y

Autores/as Titulo del articulo L
duracion
Pérez Garciay Her-  «Efectos del programa affective e-learning en el de-  Semipresencial.
nandez-Sanchez  sarrollo de la competencia digital en estudiantes del 2 meses
(2020) grado en Educacién Primaria». '
Blasco-Serrano «Incorporacion de las TIC en la formacion inicial del ~ Semipresencial.
et al. (2022) profesorado mediante flipped classroom para poten-

1 afo académico dividido

ciar la educacion inclusiva». en dos formaciones.

Romero-Garcia, Bu-  «Evaluacion de un programa para lamejora del apren- ~ No presencial
zon-Garcia, Sacris-  dizaje y lacompetencia digital en futuros docentes em-
tan-San-Cristobal,  pleando metodologias activas».

et al. (2020)

12 sesiones

Huertas Abril (2018)  «Creacion de videos en animacion 3D mediante apren-  Presencial.
dizaje cooperativo erlwlel aula de inglés: innovacion do Duracién de una asigna-
cente para la formacion de profesorado de educacion  +ra en tercer curso del

primaria». grado en Magjisterio.
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Titulo del articulo Tipo de formacion y
duracion

<

Pardo Baldovi (et al.,
2020)

Sosa Diaz y Palau
Martin (2018)

Vézquez-Cano et al.
(2020).

Dominguez-Lloria et
al. (2021)

Romero-Garcia,
Buzodn-Garcia et al.
(2020)

«The use of Edublog in initial teachers training: an ex-
perience of a teaching innovation project».

«Flipped classroom para adquirir la competencia di-
gital docente: una experiencia didactica en la educa-
cion superior».

«Realidad aumentada (RA) y procesos didécticos en
la universidad: estudio descriptivo de nuevas aplica-
ciones para el desarrollo de competencias digitales».

«Effectiveness of a collaborative platform for the mas-
tery of competencies in the distance learning modality
during COVID-19».

«Improving future teachers” digital competence using
active methodologies».

Presencial.
4 meses.

Presencial.

Duracion de una asigna-
tura en primer curso del
grado en Magisterio.

Presencial.

Durante el transcurso de
una asignatura (TIC) en
dos cursos académicos.

No presencial.

Primer semestre del ano
2020-2021.

No presencial.

Durante la materia Disefio
Curricular.

Fuente: elaboracién propia.

Para dar respuesta a la PI1, en el cuadro 6, se compara el publico al que se dirigen los
diferentes cursos o innovaciones educativas.

Cuadro 6. Porcentajes de la PI1

Etapa educativa a la que se dirige Porcentaje equivalente del
p q 9 total de articulos

Cursos 0 innovaciones educativas dedicadas a estudiantes de Educa-
cion Primarial (futuros docentes).

Cursos o innovaciones dirigidos a la educacion superior en profesores

universitarios.

40,91%

31,82%
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Porcentaje equivalente del
total de articulos

Etapa educativa a la que se dirige

|
Cursos o innovaciones educativas dirigidos a futuros docentes y profe- 9.099%
sores universitarios (ambos). e
Cursos o innovaciones educativas en educacion superior para estudian-

L . o ; . 1,18%
tes de otros ambitos (Pedagogia, Ingenieria, Terapia Ocupacional, etc.).
Total 100 %

Fuente: elaboracién propia.

Por ultimo, como se puede observar en la figura 4, la mayoria de las experiencias se di-
rigen al campo educativo.

Figura 4. Titulaciones a las que se dirigen los cursos (porcentaje)

80
70
60
50
40
30
20
10
0 - || [ | ||
Educacién Pedagogia Ingenierias Terapia Economia
Primaria-Infantil Ocupacional

Fuente: elaboracién propia.

La PI2 quiere averiguar en qué area de la CDD se centran las investigaciones. De esta ma-
nera, atendiendo al DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017), la CDD se divide en seis areas:

e Area 1. Compromiso profesional.
e Area 2. Contenidos digitales.

e Area 3. Ensefianza y aprendizaje.
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e Area 4. Evaluacion y retroalimentacién.
e Area 5. Empoderamiento de los estudiantes.

e Area 6. Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes.

Asimismo, las diferentes investigaciones revisadas provienen de diversos paises y auto-
res, por lo que han tomado como referencia distintos marcos de CDD, como el del Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién de Profesorado de Espafia (INTEF,
2017), o propuestas internacionales como la de la UNESCO (2008) y la del International So-
ciety for Technology in Education (ISTE, 2008). No obstante, se ha determinado qué areas
trabajan atendiendo al marco comun europeo de CDD (Redecker y Punie, 2017).

Asimismo, la mayoria de los articulos revisados (10) trabajan la CDD de manera general
(las 6 areas), centrandose en alguna metodologia especial o recurso innovador. Por ejemplo,
en este caso, Basantes-Andrade et al. (2022) trabajan la CDD empleando los nano-MOOC
(massive online open courses), siendo este su principal objetivo, en lugar de centrarse y po-
tenciar alguna de las areas en concreto. Por otro lado, un par de autores trabajan dos areas
de la CDD. Asi, Pérez Garcia y Hernandez-Sanchez (2020) trabajan el area 2 y el area 6 al
crear textos, ademas de conocer las normas y el uso responsable de internet. A su vez, la
ética y la ciudadania digital emergen también como una practica necesaria en la formacién
de CDD (Domingo-Coscollola et al., 2019). En la misma linea, Pardo Baldovi et al. (2020)
trabajan las areas 2 y 3 a partir de la utilizacién del Edublog.

En el cuadro 7, para dar respuesta a la PI2 perteneciente a la SLR, se establece la fre-
cuencia en la que los autores trabajan cada una de las seis areas anteriormente mencionadas.

Cuadro 7. ¢En qué areas de la CDD se centran las investigaciones revisadas?

Area de la CDD Investlgaf:lones que tra_bajan
cada area (porcentaje)

Area 1. Compromiso professional. 4 articulos (18,18 %)
Area 2. Contenidos digitales. 0

Area 3. Ensefianza y aprendizaje. 4 articulos (18,18 %)
Area4. Evaluacin y retroalimentacion. 0

Area 5. Empoderamiento de los estudiantes. 0

Area 6. Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. 2 articulos (9,09 %)
De manera general (todas las areas). 10 articulos (45,45 %)

Fuente: elaboracién propia.
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Por ultimo, la PI3 esta relacionada con la metodologia mas frecuentada para realizar
estos cursos o experiencias. En primer lugar, los siguientes trabajos utilizan como metodo-
logia principal la gamificacion.

Entre ellos, podemos destacar el uso de la realidad virtual y los videojuegos en 3D:

e «;Jugamos o gamificamos? Disefio y evaluacién de experiencia formativa para
la mejora de las competencias digitales del profesorado universitario» (Martin-
Parraga et al., 2022).

e «Creacién de videos en animacién 3D mediante aprendizaje cooperativo en el
aula de inglés: innovacion docente para la formacion de profesorado de educa-
cién primaria» (Huertas Abril, 2018).

e «Realidad aumentada (RA) y procesos didacticos en la universidad: estudio des-
criptivo de nuevas aplicaciones para el desarrollo de competencias digitales»
(Vazquez-Cano et al., 2020)

e «Nuevas competencias digitales en estudiantes potenciadas con el uso de reali-
dad aumentada. Estudio piloto» (Vidal et al., 2021).

En segundo lugar, la metodologia flipped classroom es utilizada en dos de los articulos
que se han investigado en este estudio:

e «Flipped classroom para adquirir la competencia digital docente: una experiencia
didactica en la educacion superior» (Sosa Diaz y Palau Martin, 2018).

e «Incorporacion de las TIC en la formacion inicial del profesorado mediante flipped
classroom para potenciar la educacion inclusiva» (Blasco-Serrano et al., 2022).

En tercer lugar, el aprendizaje basado en problemas aparece como una metodologia mo-
tivadora para desarrollar la CDD segun experiencias recogidas en algunos estudios (Alonso
Ferreiro, 2018).

El resto de los articulos analizados no utilizan alguna metodologia en especial. Se centran
en el uso de plataformas, como las videoconferencias interactivas, el uso de la web 2.0 o la
plataforma Edublog.

Asimismo, algunos de los trabajos realizan analisis de los marcos europeos actuales en

CDD para proponer sus experiencias didacticas (Revelo Rosero et al., 2018; Sayapina et al.,
2021). El cuadro 8 recoge un breve resumen de las respuestas halladas en la SLR.
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Cuadro 8. Resumen de las preguntas SLR

De los cursos o innovaciones para la mejora de la CDD, un 40,91 % se dirige al futu-
to profesorado de primaria. No obstante, se observan varias innovaciones destina-

P o i
das simultaneamente al profesorado-alumnado. La rama de Educacion es a la que
se dirigen la mayoria de las formaciones o experiencias para la mejora de la CDD.
Pl LLa mayoria de los articulos (10) trabajan la CDD de manera general, sin centrarse

en un érea en concreto. El objetivo ha sido una metodologia diferente o innovadora.

LLa metodologia mas utilizada es la gamificacion, empleando la realidad aumentada
PI3 y el 3D. La flipped classrrom (clase invertida) y las plataformas interactivas son em-
pleadas para mejorar la CDD también.

Fuente: elaboracién propia.

4. Discusion y conclusiones

Atendiendo a esta SLR, es posible extraer diversas conclusiones. Previamente, es ne-
cesario aclarar que no se ha considerado oportuno realizar diferencias entre sexos para dar
respuesta a las cuestiones planteadas. Esta diferenciacion resulta particularmente compleja
debido al desequilibrio de género en estas titulaciones, lo que dificulta la realizaciéon de com-
paraciones. En primer lugar, la mayoria de los cursos e innovaciones para mejorar la CDD
se dirigen al futuro profesorado de educacién primaria, siendo menos frecuente en etapas
superiores. Es posible que también se necesite mejorar las habilidades digitales en profeso-
res que imparten docencia en niveles superiores. Algunos de estos trabajos presentan una
muy buena posicion en el ranking de FECYT; por ejemplo, Fuertes-Alpiste et al. (2023) inves-
tigaron acerca de las videoconferencias interactivas en la educacion superior, demostrando
un aumento de la participacién de los estudiantes. Otro estudio publicado en RIED. Revista
Iberoamericana de Educacion a Distancia (Hernandez-Sellés et al., 2023) describio los roles
que se deben asumir con el uso de las nuevas tecnologias en entornos online, muy relacio-
nado con las buenas practicas de un tutor e-learning descritas en Aznar Diaz et al. (2019).

Ademas, una vez adquiridas estas competencias, los profesores podran responder a las
necesidades actuales, mejorando conocimientos relacionados con los recursos tecnolégicos
(Cisneros-Barahona et al., 2023).

En el contexto actual, el profesorado se enfrenta a nuevas dificultades y a una gran res-
ponsabilidad ética (Molina-Montalvo et al., 2025) que conlleva que el alumnado adquiera un
conocimiento profundo de los riesgos y las potenciales consecuencias derivadas del uso
inapropiado de estos recursos. Por ello, todos los profesionales, desde la etapa de la en-
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sefianza basica hasta la docencia universitaria, deben tener un alto nivel de CDD que evite
y proteja a los futuros ciudadanos de los peligros que las TIC puedan ocasionar en refe-
rencia a la salud y a la seguridad de los mismos. En este sentido, algunas investigaciones
muestran como la formacién en CDD y la autopercepcion de la misma es insuficiente para
el profesorado, pese a la importancia que estos sujetos le otorgan a la misma (Gutiérrez-
Martin et al., 2022). En la misma linea, un alto nivel de CDD se relacionaria con una mayor
inclusion educativa, pues estas competencias favorecen la inclusién y la participacion de
todo el alumnado (Kerexeta Brazal y Darrete Urrutxi, 2023).

Por otro lado, esta SLR permite apreciar el aumento de trabajos e investigaciones re-
cientes donde se trabaja la CDD de manera simultédnea (se aprovecha un curso o una inno-
vacion educativa para renovar y perfeccionar la competencia digital de los alumnos y del
profesorado a la vez).

En adelante, CDER es un nombre que pudiera vincularse al concepto de la «ensefianza di-
gital», involucrando tanto a los estudiantes como a los profesores de manera mutua. De este
modo, se mejorarian las CDD de todas las etapas, tanto del profesorado como del alumnado.
Segun Redecker y Punie (2017), el profesorado debe contribuir activamente al desarrollo de
la competencia digital del alumnado (area 6). Asi, seria conveniente comparar la CDD docen-
te con los estandares digitales de la Ley organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacion (LOMLOE, 2020). Con ello, se
pretenderia la busqueda pedagdgica y la elaboraciéon de un curso CDER donde se mejore la
competencia digital del alumnado y del profesorado de una manera mas eficiente y productiva.

Continuando con las conclusiones, una parte amplia de los resultados indican que estos
no parten de esas seis areas descritas por DigCompEdu (Redecker y Punie (2017) u otros
marcos de referencia (también validos) para luego elaborar sus contenidos. Es decir, se
parte de una metodologia diferente o innovadora con la finalidad de incrementar la partici-
pacion y motivar a los sujetos implicados, pero, en cierta parte, se deberia partir de esas
seis areas descritas.

En otros términos, se deberia esclarecer primeramente qué areas van a mejorar esa in-
novacioén educativa, respaldada por lo que los profesionales han descrito y creado durante
afnos en los diferentes marcos europeos o nacionales publicados.

Esta SLR nos ofrece la oportunidad de reflexionar con la PI1. La mayoria de los cursos
o de las innovaciones educativas que se han revisado para la mejora de la CDD se dirigen
a los futuros docentes de educacion infantil y primaria, asi como al profesorado universi-
tario que imparte estos grados. No obstante, tal vez seria oportuno que algunas de las in-
vestigaciones en CDD se dirijan también a los futuros docentes que impartiran en grados
vinculados a las ramas de salud o de las ingenierias, por ejemplo.

De este modo, pudieran ser las TIC un recurso que fomente la vocacién de los estudian-
tes para las STEAM (science, technology, engineering, arts and mathematics). Estos grados
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presentan actualmente altos porcentajes de aislamiento y desmotivacion del alumnado que
los cursa, por lo que en Espafia se necesita mas estudiantes en las ingenierias (Fernandez
Aragon et al., 2023).

Finalmente, es relevante resaltar el potencial de la gamificacion. Esta metodologia per-
mite al alumnado aprender los diferentes aspectos de la CDD de una manera mas amena
y significativa. Asi, los estudiantes podrian enfrentarse a diferentes retos que incluyan me-
todologias que fomenten la motivacién y el interés de los mismos. Asimismo, basandose
en los estudios llevados a cabo por los investigadores de PI3, cuyos resultados mostraron
ser positivos en la adquisicion de CDD, se pudiera establecer, por ejemplo, un curso de
CDD, centrado en el area 6, para mejorar los conocimientos acerca de la ciberseguridad.
Esta area, en su punto 6.1, se relaciona con la alfabetizacién mediatica, donde los docentes
deben conocer los riesgos y las amenazas cibernéticas, las habilidades para protegerse de
los riesgos en red y la comprension de las implicaciones éticas de los usuarios de internet,
entre otros conocimientos. La realidad aumentada permite innovaciones educativas con los
docentes como protagonistas de situaciones cotidianas.

5. Limitaciones y perspectivas de futuro

En primer lugar, a pesar de haber elegido cuidadosamente los repositorios mas repre-
sentativos en investigacion educativa (WoS y Scopus), es posible que no hayamos captu-
rado todas las investigaciones cientificas relacionadas con el tema propuesto. Por lo tanto,
seria beneficioso considerar la posibilidad de ampliar nuestra busqueda a repositorios mas
amplios, como Google Scholar. No obstante, podrian entrar articulos de menor calidad
académica.

Ademas, es crucial considerar aspectos relacionados con la ejecucion de esta revision
sistematica de la literatura. Por ello, debemos ser conscientes de que la perspectiva perso-
nal del evaluador pudiera afectar a la eleccion de los trabajos. No obstante, la decisién de
documentar el desarrollo de esta revision empleando los pasos de PRISMA publicamente
se propuso con el propdsito de asegurar la transparencia y la posibilidad de reproducir el
procedimiento de manera precisa. En la misma linea, con la intencién de clarificar el pro-
ceso y que este no sufriera influencias de ningun tipo, se empled el programa Excel para
recoger los datos de los 822 articulos que luego serian revisados. En el mismo programa,
se realizé todo el trabajo posterior descrito en el apartado niumero 2 de esta revisiéon (mé-
todo). En cuanto a la prospectiva de futuro, seria importante abordar otros estudios que
se centraran en alguna de las areas de CDD descritas, conociendo como se trabajan cada
una de estas areas de manera mas especifica. Asimismo, seria conveniente la creacién
de cursos que se dirijan al profesorado y al alumnado de manera simultanea. Este estu-
dio podria establecer una base sélida de informacién relevante para guiar las decisiones
de las Administraciones publicas en la elaboracion de cursos certificados para maestros
relacionados con la CDD.

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 168-193 | 188



E Estudios de Estudio sobre el desarrollo de la
investigaciéon competencia digital en la formacion inicial del profesorado

Referencias bibliograficas

Alonso Ferreiro, A. (2018). Aprendizaje basado en proyectos para el desarrollo de la competencia
digital docente en la formacion inicial del profesorado. RELATEC. Revista Latinoamericana de
Tecnologia Educativa, 17(1), 9-24.

Aznar Diaz, |., Caceres Reche, M. P. y Romero Rodriguez, J. M. (2019). Competencia digital de un
tutor e-learning: un modelo emergente de buenas practicas docentes en TIC. Texto Livre: Lin-
guagem e Tecnologia, 12(3), 49-68. https://doi.org/10.17851/1983-3652.12.3.49-68

Basantes-Andrade, A., Cabezas-Gonzalez, M., Casillas-Martin, S., Naranjo-Toro, M. y Benavides-
Piedra, A. (2022). NANO-MOOC:s to train university professors in digital competences. Heliyon,
8(6), 1-8. https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e09456

Blasco-Serrano, A. C., Bitrian Gonzélez, |. y Coma-Rosello, T. (2022). Incorporacion de las TIC en la
formacion inicial del profesorado mediante flipped classroom para potenciar la educacion inclu-
siva. Edutec. Revista Electrdnica de Tecnologia Educativa, 79, 9-29. https://doi.org/10.21556/
edutec.2022.79.2393

Cebrian de la Serna, M., Raposo-Rivas, M., Cebrian Robles, V. y Sarmiento-Campos, J. A. (2025).
Impacto de las rubricas gamificadas en la formacion docente. Educacion XX1, 28(1), 313-336.
https://doi.org/10.5944/educxx1.39457

Centeno-Caamal, R. y Acufa-Gamboa, L. A. (2023). Competencias digitales docentes y formacion
continua: una propuesta desde el paradigma cualitativo. RELATEC. Revista Latinoamericana de
Tecnologia Educativa, 22(2), 119-134. https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.2.119

Cisneros-Barahona, A., Marqués-Molias, L., Samaniego-Erazo, G., Uvidia-Fassler, M. y Villa-Yanez,
H. (2023). La universidad del siglo XXI: conceptualizacion, marcos de referencia, evaluacion e
importancia de la competencia digital docente. Edutec 2022-Palma XXV Congreso Internacional
(pp. 764-767). https://repositori.uib.es/xmlui/handle/11201/160720

Clavijo Izquierdo, G. M.2. (2025). Representaciones sociales del profesorado frente al uso de la tec-
nologia con efecto tecnosocial: una revision sistematica. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 30,
169-198. https://doi.org/10.51302/tce.2025.21409

Domingo-Coscollola, M., Bosco-Paniagua, A., Carrasco-Segovia, S. y Sanchez-Valero, J.-A.
(2019). Fomentando la competencia digital docente en la universidad: percepcion de estudian-
tes y docentes. Revista de Investigacion Educativa, 38(1), 167-182. https://doi.org/10.6018/
rie.340551

Dominguez-Lloria, S., Fernandez-Aguayo, S., Marin-Marin, J.-A. y Alvarinas-Villaverde, M. (2021).
Effectiveness of a collaborative platform for the mastery of competencies in the distance learning
modality during COVID-19. Sustainability, 13(11), 1-14. https://doi.org/10.3390/su13115854

Fernandez, M. G., Godoy Guglielmone, M.2 V., Marino, S. I. y Barrios, W. G. (2020). Agility in ins-
tructional design. Strengthening of digital skills in incoming students at FaCENA-UNNE. En P.
Pesado y M. Arroyo (Eds.), Computer Science-CACIC 2019 (Vol. 1.184, pp. 124-136). Springer
International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-030-48325-8_9

Fernandez Aragoén, C., Pérez Asperilla, E. y Gonzélez Garcia, C. (2023). El avatar como herramienta
tecnoldgica e innovadora en el aula STEAM: transformando la ensefanza online con perspectiva

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 168-193 | 189


https://doi.org/10.17851/1983-3652.12.3.49-68
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e09456
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2393
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2393
https://doi.org/10.5944/educxx1.39457
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.2.119
https://repositori.uib.es/xmlui/handle/11201/160720
https://doi.org/10.51302/tce.2025.21409
https://doi.org/10.6018/rie.340551
https://doi.org/10.6018/rie.340551
https://doi.org/10.3390/su13115854
https://doi.org/10.1007/978-3-030-48325-8_9

E Estudios de
investigaciéon D. Sudrez-Suarez, J. P. Hernéandez-Ramos y J. C. Sanchez-Prieto

de género. 1.¢" Congreso Internacional de Neurociencias: Una Vision de Futuro Transdisciplinar
en Educacion. Autoridad Educativa Federal en la Ciudad de México/Direccion General de Edu-
cacion Normal y Actualizacion del Magisterio a través del Centro de Actualizacion del Magisterio
en la Ciudad de México, 21 de junio. https://udimundus.udima.es/handle/20.500.12226/1675

Fernandez-Hawrylak, M., Sanchez Ibafez, A. y Heras Sevilla, D. (2020). Las actividades de ense-
fanza-aprendizaje en el Espacio Europeo de Educacion Superior: las actividades practicas con
herramientas web 2.0. Academia y Virtualidad, 13(1), 61-79. https://doi.org/10.18359/ravi.4260

Fuertes-Alpiste, M., Molas-Castells, N., Martinez-Olmo, F., Rubio-Hurtado, M.2 J. y Galvan Fernan-
dez, C. (2023). Videoconferencias interactivas en educacion superior: una propuesta de mejora
para el aprendizaje y la participacion. RIED. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia,
26(1), 265-285. https://doi.org/10.5944/ried.26.1.34012

Gabarda Méndez, V., Rodriguez-Martin, A. y Moreno Rodriguez, M. D. (2017). La competencia digi-
tal en estudiantes de magisterio. Andlisis competencial y percepcion personal del futuro maestro.
Educatio Siglo XXI, 35(2), 253-274. https://doi.org/10.6018/j/298601

Gallego-Arrufat, M.-J., Torres-Hernandez, N. y Pessoa, T. (2019). Competencia de futuros docen-
tes en el area de seguridad digital. Comunicar, 27(61). https://doi.org/10.3916/C161-2019-05

Garcia Pefialvo, F. J. (2017). Revision sistematica de literatura en los trabajos de final de master y en
las tesis doctorales. Universidad de Salamanca. https://knowledgesociety.usal.es/sites/default/
files/20170316%20-%20Seminario%20SLR.pdf

Garcia-Ruiz, R., Buenestado-Fernandez, M. y Ramirez-Montoya, M.2 S. (2023). Evaluaciéon de la
competencia digital docente: instrumentos, resultados y propuestas. Revision sistematica de la
literatura. Educacion XX1, 26(1), 273-301. https://doi.org/10.5944/educxx1.33520

Gonza-Quito, J. R., Guaman-Guaya, B. N. y Cachumba Alquinga, J. F. (2025). Competencias digi-
tales del profesorado: un pilar fundamental en la transformacion educativa ecuatoriana. Revista
Colombiana de Educacion, 97(1), 1-21. https://doi.org/10.17227/rce.num97-20774

Gutiérrez-Martin, A., Pinedo-Gonzalez, R. y Gil-Puente, C. (2022). ICT and media competencies
of teachers. Convergence towards an integrated MIL-ICT model. Comunicar, 30(70), 21-33.
https://doi.org/10.3916/C70-2022-02

Hernandez-Ramos, J. P., Martinez-Abad, F. y Sanchez-Prieto, J. C. (2021). Empleo de videotutoria-
les en la era post-COVID19: valoracion e influencia en la identidad docente del futuro profesio-
nal. RED. Revista de Educacion a Distancia, 21(65), 1-18. https://doi.org/10.6018/red.449321

Hernandez-Sellés, N., Mufoz-Carril, P.-C. y Gonzalez-Sanmamed, M. (2023). Roles del docente
universitario en procesos de aprendizaje colaborativo en entornos virtuales. RIED. Revista Ibe-
roamericana de Educacion a Distancia, 26(1), 39-58. https://doi.org/10.5944/ried.26.1.34031

Huertas Abril, C. A. (2018). Creacion de videos en animacion 3D mediante aprendizaje cooperativo
en el aula de inglés: innovacion docente para la formacién de profesorado de educacion prima-
ria. El Guiniguada, 27, 13-21.

INTEF. (2017). Marco comun de competencia digital docente. Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte. https://bit.ly/2jgkssz

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 168-193 | 190


https://udimundus.udima.es/handle/20.500.12226/1675
https://doi.org/10.18359/ravi.4260
https://doi.org/10.5944/ried.26.1.34012
https://doi.org/10.6018/j/298601
https://doi.org/10.3916/C161-2019-05
https://knowledgesociety.usal.es/sites/default/files/20170316 - Seminario SLR.pdf
https://knowledgesociety.usal.es/sites/default/files/20170316 - Seminario SLR.pdf
https://doi.org/10.5944/educxx1.33520
https://doi.org/10.17227/rce.num97-20774
https://doi.org/10.3916/C70-2022-02
https://doi.org/10.6018/red.449321
https://doi.org/10.5944/ried.26.1.34031
https://bit.ly/2jqkssz

E Estudios de Estudio sobre el desarrollo de la
investigaciéon competencia digital en la formacion inicial del profesorado

ISTE. (2008). NETS for Teachers: National Educational Technology Standards for Teachers (2.2 ed.).
International Society for Technology in Education. https://bit.ly/2UalLExK

Kerexeta Brazal, . y Darretxe Urrutxi, L. (2023). ¢ La competencia digital docente favorece la inclu-
sion educativa? RIlTE. Revista Interuniversitaria de Investigacion en Tecnologia Educativa, 14,
45-58. https://doi.org/10.6018/riite.548411

Kitchenham, B. A. y Charters, S. (2007). Guidelines for Performing Systematic Literature Reviews in
Software Engineering. EBSE Technical Report/EBSE-2007-01. School of Computer Science and
Mathematics, Keele University. Kitchenham.

Lazaro-Cantabrana, J. L., Sanroma Giménez, M., Molero Aranda, T. y Sanz Benito, I. (2021). La for-
macion en competencias digitales de los futuros docentes: una experiencia de aprendizaje-ser-
vicio en la universidad. Edutec. Revista Electronica de Tecnologia Educativa, 78, 54-70. https://
doi.org/10.21556/edutec.2021.78.2243

LOMLOE. (2020). Ley organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley organica
2/2006, de 3 de mayo, de educacion (BOE, num. 340, de 30 de diciembre de 2020). https://
www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3

Marimon-Marti, M., Romeu, T., Usart, M. y Ojando, E. S. (2023). Andlisis de la autopercepcion de
la competencia digital docente en la formacion inicial de maestros y maestras. RIE. Revista de
Investigacion Educativa, 41(1), 51-67. https://doi.org/10.6018/rie.501151

Marrén Fernandez, Y. I. y Martinez-Aznar, M.2 M. (20283). Caracteristicas de la acreditacion
de la competencia digital docente. Relaciones con la competencia digital del alumnado.
Edutec. Revista Electrdnica de Tecnologia Educativa, 86, 184-202. https://doi.org/10.21556/
edutec.2023.86.2943

Martin-Péarraga, L., Palacios-Rodriguez, A. y Gallego-Pérez, O. M. (2022). ; Jugamos o gamificamos?
Disefo y evaluacion de experiencia formativa para la mejora de las competencias digitales del
profesorado universitario. Alteridad, 17(1), 36-49. https://doi.org/10.17163/alt.v17n1.2022.03

Mas Garcia, V., Gabarda Méndez, V., Peirats Chacon, J. y Ramoén Llin Mas, J. A. (2024). Incidencia
de la formacion inicial y permanente en la competencia digital del profesorado de secundaria.
Revista Fuentes, 1(26), 72-84. https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2024.23817

Molina-Montalvo, H., Macias Villarreal, J. C. y Haces Atondo, G. (2025). Impacto, percepciones y
uso de ChatGPT en la formacion de estudiantes de pedagogia y educacion. Un estudio diagnds-
tico en diez universidades de México. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 31, 59-89. https://doi.
org/10.51302/tce.2025.24301

Mosquera Gende, |. (2021). El desarrollo de la competencia digital de futuros docentes en una
universidad en linea. Borddn. Revista de Pedagogia, 73(4), 121-143. https://doi.org/10.13042/
Bordon.2021.89823

Moya Lopez, D. (Coord.). (2018). Arterias de la sociedad del siglo XXI. Las TIC como herramienta
multidisciplinar. Estudios de caso. Egregius.

Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow, C. D., Sham-
seer, L., Tetzlaff, J. M., Akl, E. A., Brennan, S. E., Chou, R., Glanville, J., Grimshaw, J. M., Hrob-

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 168-193 | 191


https://bit.ly/2UaLExK
https://doi.org/10.6018/riite.548411
https://doi.org/10.21556/edutec.2021.78.2243
https://doi.org/10.21556/edutec.2021.78.2243
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3
https://doi.org/10.6018/rie.501151
https://doi.org/10.21556/edutec.2023.86.2943
https://doi.org/10.21556/edutec.2023.86.2943
https://doi.org/10.17163/alt.v17n1.2022.03
https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2024.23817
https://doi.org/10.51302/tce.2025.24301
https://doi.org/10.51302/tce.2025.24301
https://doi.org/10.13042/Bordon.2021.89823
https://doi.org/10.13042/Bordon.2021.89823

E Estudios de
investigaciéon D. Sudrez-Suarez, J. P. Hernéandez-Ramos y J. C. Sanchez-Prieto

jartsson, A., Lalu, M. M., Li, T., Loder, E. W., Mayo-Wilson, E., McDonald, S., ... y Moher, D.
(2021). The PRISMA 2020 statement: an updated guideline for reporting systematic reviews.
BMJ, 372(71). https://doi.org/10.1136/bmj.n71

Pardo Baldovi, M.2 ., Marin Suelves, D. y Vidal Esteve, M.2 |. (2020). The use of Edublog in initial tea-
chers training: an experience of a teaching innovation project. 6th International Conference on
Higher Education Advances (HEAJ20). https://doi.org/10.4995/HEAd20.2020.10983

Pefia Trapero, N. y Pérez Granados, L. (2024). Retos y posibilidades para el desarrollo de compe-
tencias en la formacion inicial de docentes 15 anos después de Bolonia (EEES). Revista Complu-
tense de Educacion, 35(4), 719-728. https://doi.org/10.5209/rced.86181

Pérez Garcia, A. y Hernandez-Séanchez, A. M2, (2020). Efectos del programa affective e-learning en
el desarrollo de la competencia digital en estudiantes del grado en Educacion Primaria. Educatio
Siglo XX1, 38(3), 129-150. https://doi.org/10.6018/educatio.416431

Redecker, C. (Autor) y Punie, Y. (Ed.). (2017). European Framework for the Digital Competence of
Educators: DigCompEdu. Publications Office of the European Union.

Revelo Rosero, J. E., Revuelta Dominguez, F. |. y Gonzélez-Pérez, A. (2018). Modelo de integra-
cion de la competencia digital del docente universitario para su desarrollo profesional en la ense-
Aanza de la matematica-Universidad Tecnoldgica Equinoccial de Ecuador. Edmetic. Revista de
Educacion Mediatica y TIC, 7(1), 196-224. https://doi.org/10.21071/edmetic.v7i1.6910

Romero-Garcia, C., Buzon-Garcia, O. y Paz-Lugo, P. de. (2020). Improving future teachers” digital
competence using active methodologies. Sustainability, 12(18), 1-15. https://doi.org/10.3390/
su12187798

Romero-Garcia, C., Buzdn-Garcia, O., Sacristan-San-Cristobal, M. y Navarro-Asencio, E. (2020).
Evaluacion de un programa para la mejora del aprendizaje y la competencia digital en futuros
docentes empleando metodologias activas. Estudios sobre Educacion, 39, 179-205. https://doi.
org/10.15581/004.39.179-205

Romero Sandoval, A. (2023). Mapeo de literatura sobre competencias investigativas en educacion.
Un analisis bibliométrico. LATAM. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales y Humanidades,
4(2), 58-75. https://doi.org/10.56712/latam.v4i2.594

Sayapina C. A., Korkishko O. F. y Korkishko A. B. (2021). Permanently functioning workshop «infor-
mation and communication technologies in the educational process of institutions of higher edu-
cation» as a form of lecturers” professional development. Information Technologies and Learning
Tools, 84(4), 322-338. https://doi.org/10.33407/itlt.v84i4.3659

Sanchez-Serrano, S., Pedraza-Navarro, |. y Donoso-Gonzélez, M. (2022). ; Como hacer una revision
sistematica siguiendo el protocolo PRISMA? Usos y estrategias fundamentales para su aplica-
cion en el ambito educativo a través de un caso practico. Bordon. Revista de Pedagogia, 74(3),
51-66. https://doi.org/10.13042/Bordon.2022.95090

Schina, D., Esteve-Gonzalez, V., Usart, M., Lazaro-Cantabrana, J.-L. y Gisbert, M. (2020). The inte-
gration of sustainable development goals in educational robotics: a teacher education expe-
rience. Sustainability, 12(23), 1-15. https://doi.org/10.3390/su122310085

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 168-193 | 192


https://doi.org/10.1136/bmj.n71
https://doi.org/10.4995/HEAd20.2020.10983
https://doi.org/10.5209/rced.86181
https://doi.org/10.6018/educatio.416431
https://doi.org/10.21071/edmetic.v7i1.6910
https://doi.org/10.3390/su12187798
https://doi.org/10.3390/su12187798
https://doi.org/10.15581/004.39.179-205
https://doi.org/10.15581/004.39.179-205
https://doi.org/10.56712/latam.v4i2.594
https://doi.org/10.33407/itlt.v84i4.3659
https://doi.org/10.13042/Bordon.2022.95090
https://doi.org/10.3390/su122310085

E Estudios de Estudio sobre el desarrollo de la
investigaciéon competencia digital en la formacion inicial del profesorado

Sosa Diaz, M. J. y Palau Martin, R. F. (2018). Flipped classroom para adquirir la competencia digital
docente: una experiencia didactica en la educacion superior. Pixel-Bit. Revista de Medios y Edu-
cacion, 52, 37-54. https://doi.org/10.12795/pixelbit.2018.i52.03

UNESCO. (2008). ICT Competency Standard for Teachers: Competency Standards Modules.
https://bit.ly/2TsJsER

UNESCO. (2023). Global Education Monitoring Report. Technology in Education: A Tool on Whose
Terms? https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385723

Véazquez-Cano, E., Gomez-Galan, J., Burgos-Videla, C. G. y Lopez-Meneses, E. (2020). Realidad
aumentada (RA) y procesos didacticos en la universidad: estudio descriptivo de nuevas aplica-
ciones para el desarrollo de competencias digitales. Psychology, Society & Education, 12(3),
275-290. https://doi.org/10.25115/psye.v12i3.2826

Verdu-Pina, M., Lazaro-Cantabrana, J. L., Grimalt-Alvaro, C. y Usart, M. (2023). El concepto de
competencia digital docente: revision de la literatura. Revista Electronica de Investigacion Educa-
tiva, 25, 1-13. https://doi.org/10.24320/redie.2023.25.e11.4586

Vidal, I. M.2 G., Cebreiro Lopez, B. y Casal Otero, L. (2021). Nuevas competencias digitales en estu-
diantes potenciadas con el uso de realidad aumentada. Estudio Piloto. RIED. Revista Iberoame-
ricana de Educacion a Distancia, 24(1), 137. https://doi.org/10.5944/ried.24.1.27501

David Suarez-Suarez. Graduado en Educacion Primaria con Mencion en Profundizacion Curricular por la
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (Espafia). Master Universitario en las TIC en Educacion: Analisis y
Disefio de Procesos, Recursos y Practicas Formativas. En la actualidad, maestro publico de educacion primaria
para la Consgjerfa de Educacion de la Comunidad Autonoma de Canarias (Espafa) y estudiante de doctorado
en la Universidad de Salamanca (Espafna), donde colabora con el Grupo de Investigacion en InterAccion y
e-Learning (GRIAL) de dicha universidad.

Juan Pablo Hernandez-Ramos. Maestro diplomado en Educacion Primaria. Licenciado en Psicopedagogia.
Master Universitario en las TIC en Educacion: Andlisis y Disefio de Procesos, Recursos y Practicas Formativas.
Doctor en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Salamanca (Espafa). Actualmente, es profesor
permanente laboral en el Departamento de Didactica, Organizacion y Métodos de Investigacion de la citada
universidad, miembro del Grupo de Investigacion en InterAccion y e-Leaming (GRIAL) y miembro del Grupo de
Innovacion en Metodologia de Investigacion Educativa (GRIMEINED). Ha participado, y contindia haciéndolo, en
varios proyectos relacionados con sus lineas de investigacion: métodos de investigacion, tecnologia educativa,
formacion de profesorado e innovacion docente. Es autor de varios articulos de prestigio y ha asistido a eventos
de difusion cientifica nacionales e internacionales. En la actualidad, es coordinador de Formacion e Innovacion
Docente de la Universidad de Salamanca.

José Carlos Sanchez-Prieto. Diplomado en Educacion Social. Licenciado en Pedagogia. Master en las
TIC en Educacion. Doctor en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Salamanca, donde también cursé
sus estudios de doctorado. En la actualidad, es profesor permanente laboral en la Facultad de Educacion en
la misma universidad dentro del érea de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion. Miembro del
Grupo de Investigacion en InterAccion y e-Leaming (GRIAL) y miembro del Grupo de Innovacion en Metodologia
de Investigacion Educativa (GRIMEINED). Sus intereses se centran en la formacion de la identidad docente, la
aceptacion de las TIC en educacion, la innovacion educativa y la metodologia de investigacion en educacion,
teméticas en las que cuenta con trabajos destacados en revistas cientificas y congresos.

Contribucién de autores. Idea: D. S.-S., J. P. H.-R. y J. C. S.-P.; Revision de literatura (estado del arte):
D. S.-S.; Metodologia: D. S.-S., J. P. H.-R. y J. C. S.-P.; Andlisis de datos: D. S.-S.; Resultados: D. S.-S.,
J.P.H.-R.y J. C. S.-P.; Discusion y conclusiones: D. S.-S.; Redaccion (borrador original): D. S.-S.; Revisiones
finales D. S.-S., J. P. H.-R. y J. C. S.-P.

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33 (enero-abril 2026), pp. 168-193 | 193


https://doi.org/10.12795/pixelbit.2018.i52.03
https://bit.ly/2TsJsER
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385723
https://doi.org/10.25115/psye.v12i3.2826
https://doi.org/10.24320/redie.2023.25.e11.4586
https://doi.org/10.5944/ried.24.1.27501
https://orcid.org/0000-0001-6142-9634
https://orcid.org/0000-0002-0902-5453
https://orcid.org/0000-0002-8917-9814

Resefa bibliografica |
ISSN-e: 2444-2887

Infancia y transformacion digital
de la educacién: miradas diversas
Jesus Rodriguez Rodriguez, Manuel Area Moreira y
Angel San Martin Alonso (Coords.)

Dykinson (Madrid, Espafia)

292 paginas — 2024 - 24,70 € (papel)

ISBN: 978-84-1170-435-9

Extracto

La sociedad actual asiste a un intenso debate en torno al impacto que las tecnologias ejercen
sobre los nifios y las nifias. ¢ Resultan beneficiosas? ¢ Pueden ser perjudiciales? ;De qué manera
deberiamos educar con tecnologias tanto en el hogar como en la escuela? Las respuestas no son
simples. Ante tal escenario, este libro busca aportar claridad y orientacion, ofreciendo posibles
respuestas a estas y a otras preguntas que emergen especificamente en el ambito de la educa-
cion infantil. Para ello, la obra reline a investigadores e investigadoras, asi como a profesionales
de reconocido prestigio en el campo de la tecnologia educativa y la educacién infantil. Este libro
puede resultar de especial interés para estudiantes universitarios, profesorado en formacién inicial
y permanente, asi como para familias que deseen comprender en profundidad el sentido y el valor
pedagogico de las tecnologias en la vida cotidiana de los menores. Para finalizar, enuncia expe-
riencias reales que inspiran, orientan y abren nuevas posibilidades para la innovacion pedagogica.

Palabras clave: tecnologia educativa; educacion infantil; impacto digital; familias y profesorado.

Abstract

Today's society is witnessing an intense debate about the impact that technologies have on
children. Are they beneficial? Can they be harmful? How should we educate with technologies
both at home and at school? The answers are not simple. Against this backdrop, this book seeks
to provide clarity and guidance, offering possible answers to these and other questions that
arise specifically in the field of early childhood education. To this end, the book brings together
researchers and renowned professionals in the field of educational technology and early child-
hood education. This book may be of particular interest to university students, teachers in initial
and continuing training, as well as families who wish to gain an in-depth understanding of the
meaning and pedagogical value of technology in the daily lives of children. Finally, it presents
real experiences that inspire, guide and open up new possibilities for pedagogical innovation.

Keywords: educational technology; early childhood education; digital impact; families and teachers.

Como citar: Cerezo-Pizarro, M. (2026). Resefa bibliografica del libro Infancia y transformacion digital de
la educacion: miradas diversas, de J. Rodriguez Rodriguez, M. Area Moreira y A. San Martin
Alonso (Coords). Tecnologia, Ciencia y Educacion, 33, 194-196.
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Resefia
E bibliografica Infancia y transformacion digital de la educacién: miradas diversas

En un contexto marcado por la expansién acelerada de la tecnologia, Infancia y transfor-
macion digital de la educacion: miradas diversas propone una cartografia critica y aplicada
para comprender el sentido y la relevancia pedagodgica de los recursos didacticos digitales
en la labor educativa. {Coémo orientar el uso de la tecnologia en etapas tempranas? ;Qué
criterios permiten distinguir entre una integracion significativa y una mera acumulacion de
dispositivos? Lejos de respuestas simples, la obra articula un marco de analisis y un con-
junto de propuestas que ayudan a integrar la tecnologia en educacién infantil, conectando
la reflexion tedrica con la practica situada.

El libro se dirige a una comunidad amplia: investigadores e investigadoras, profesorado
en formacioén inicial y continua, y familias interesadas en interpretar con solvencia el papel
de las tecnologias digitales en la vida cotidiana de nifios y nifias. Esta pluralidad de desti-
natarios se corresponde con el propésito de ofrecer claves para comprender el fenémeno,
pero también con el objetivo de ayudar a quienes se lo proponen a introducir recursos di-
gitales en contextos reales de aula y hogar.

La estructura del libro responde a una légica investigadora y didactica, organizada en dos
bloques complementarios. «Para pensar» abre un espacio de analisis sobre la educacion in-
fantil en la sociedad digital, describiendo el aumento de la presencia tecnolégica en la escuela
y en el hogar, la emergencia de politicas que buscan regular su uso y el crecimiento de mer-
cados y discursos que, en ocasiones, trasladan a la crianza dinamicas propias de una cultura
consumista. Se subraya, ademas, una cuestion crucial: la competencia digital en educacion
infantil sigue siendo un area poco comprendida tanto por las familias como por parte del
profesorado. Aunque nifios y nifias crecen inmersos en entornos conectados, la responsabi-
lidad de anticipar beneficios y mitigar riesgos recae en las personas adultas. De ahi la nece-
sidad de formacién docente critica y reflexiva, junto con proyectos educativos que expliciten
el sentido y las condiciones de uso de la tecnologia en esta etapa. El bloque recoge también
la diversidad de posiciones existentes: desde quienes defienden su integracion temprana y
guiada, hasta quienes recomiendan aplazarla mas alla del inicio de la educacién primaria.

Por su parte, «Para hacer» desplaza el foco hacia la practica educativa e incorpora, en
diez capitulos, estrategias concretas para un uso pedagogicamente valioso de recursos
tangibles e intangibles: materiales didacticos, herramientas pedagdgicas y tecnologias edu-
cativas alineadas con un aprendizaje significativo. Entre las propuestas, destacan un am-
plio estudio del papel de los videojuegos en la educacién infantil, que incluye propuestas o
ejemplos de implementacion. Ademas, se documentan itinerarios con cursos de formacion
en linea dirigidos a docentes y familias, experiencias con roboética educativa y el andlisis de
series televisivas con intencionalidad pedagogica. Estos ejemplos muestran como integrar
los recursos de forma efectiva, ajustando la seleccion y la metodologia a los objetivos, a las
necesidades del grupo y al contexto institucional.
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En conjunto, la obra funciona como puente entre la reflexiéon y la accién: a la vez que
ofrece fundamentos para comprender la complejidad de la transformacion digital en la edu-
cacion, también brinda herramientas y casos para decidir, disefiar e implementar intervencio-
nes con sentido en educacion infantil. En un escenario donde lo digital se ha vuelto ubicuo,
este libro no solo es una lectura recomendada, sino que se presenta como un recurso de
consulta imprescindible para quienes buscan alinear la innovacion con el bienestar y el de-
sarrollo integral de nifios y nifias.

Reflexion final

Integrar tecnologia en educacion infantil no es una cuestién de «<méas» o «menos, sino
de mejor: mejores propdsitos, mejores criterios y mejores mediaciones adultas. La clave
reside en situar la pedagogia antes que la herramienta, priorizar la competencia digital cri-
ticay corresponsabilizar a escuela y familias en decisiones informadas. ¢Qué implica esto
en la practica? Disefiar experiencias con objetivos claros, seleccionar recursos por su
valor educativo (y no por su novedad), anticipar riesgos y ensefar a leer lo digital con mi-
rada ética y participativa. La transformacién no es un destino tecnologico, sino un proceso
educativo: una construccion compartida que pone la infancia en el centro, que orienta la
innovacion a la equidad y que convierte cada recurso digital en una oportunidad delibe-
rada de aprendizaje.
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Real Decreto 865/2025, de 30 de septiem-
bre, por el que se establece el procedimiento
para obtener la declaracion de equivalencia,
a todos los efectos, de los estudios de danza
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(BOE de 1 de octubre de 2025)

Resolucion de 25 de septiembre de 2025,
de la Secretaria General de Universidades,
por la que se publica el Acuerdo de Consejo
de Ministros de 23 de septiembre de 2025,
por el que se establece el caracter oficial de
determinados titulos de Doctor o Doctora y
su inscripcion en el Registro de Universida-
des, Centros y Titulos.

(BOE de 1 de octubre de 2025)
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Resolucion de 25 de septiembre de 2025,
de la Secretaria General de Universidades,
por la que se publica el Acuerdo de Consejo
de Ministros de 23 de septiembre de 2025,
por el que se establece el caracter oficial de
determinados titulos de Master y su inscrip-
cion en el Registro de Universidades, Centros
y Titulos.

(BOE de 1 de octubre de 2025)

Resolucion de 25 de septiembre de 2025,
de la Secretaria General de Universidades,
por la que se publica el Acuerdo de Consejo
de Ministros de 23 de septiembre de 2025,
por el que se establece el caracter oficial de
determinados titulos de Grado y su inscrip-
cion en el Registro de Universidades, Centros
y Titulos.

(BOE de 1 de octubre de 2025)

Universidades

Real Decreto 905/2025, de 7 de octu-
bre, por el que se modifican el Real Decreto
640/2021, de 27 de julio, de creacion, reco-
nocimiento y autorizacion de universidades
y centros universitarios, y acreditacion ins-
titucional de centros universitarios; el Real
Decreto 1509/2008, de 12 de septiembre,
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por el que se regula el Registro de Univer-
sidades, Centros y Titulos; el Real Decreto
1002/2010, de 5 de agosto, sobre expedi-
cion de titulos universitarios oficiales; y el Real
Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por
el que se establece la organizacion de las
ensefanzas universitarias y del procedimiento
de aseguramiento de su calidad.

(BOE de 8 de octubre de 2025)

Convenios colectivos de trabajo

Resolucion de 29 de septiembre de 2025, de
la Direccion General de Trabajo, por la que se
registra y publica el IX Convenio colectivo de
universidades privadas, centros universitarios
privados y centros de formacion de postgra-
duados.

(BOE de 11 de octubre de 2025)

Titulos académicos

Resolucion de 9 de octubre de 2025, de la
Secretaria General de Universidades, por
la que se publica el Acuerdo de Consejo de
Ministros de 7 de octubre de 2025, por el que
se establece el caracter oficial de determina-
dos titulos de Doctor o Doctora y su inscrip-
cion en el Registro de Universidades, Centros
y Titulos.

(BOE de 13 de octubre de 2025)

Resolucion de 9 de octubre de 2025, de la
Secretaria General de Universidades, por
la que se publica el Acuerdo de Consejo de
Ministros de 7 de octubre de 2025, por el que
se establece el caracter oficial de determi-
nados titulos de Grado y su inscripcion en el
Registro de Universidades, Centros y Titulos.

(BOE de 13 de octubre de 2025)

Resolucion de 9 de octubre de 2025, de la
Secretaria General de Universidades, por
la que se publica el Acuerdo de Consejo de
Ministros de 7 de octubre de 2025, por el que
se establece el caracter oficial de determina-

Gabinete juridico del CEF

dos titulos de Master y su inscripcion en el
Registro de Universidades, Centros y Titulos.

(BOE de 13 de octubre de 2025)

Universidades privadas

Ley 3/2025, de 15 de octubre, de reconoci-
miento de la Universidad Internacional para el
Desarrollo UNINDE.

(BOE de 25 de octubre de 2025)

Noviembre 2025

Convenios con entidades

Resolucion de 4 de noviembre de 2025, de la
Presidencia de la Agencia Estatal del Consejo
Superior de Investigaciones Cientificas, M.P.,
por la que se publica el Convenio con la Uni-
versidad a Distancia de Madrid, para el desa-
rrollo de programas de master universitario,
practicas académicas externas y trabajos fin
de méster.

(BOE de 12 de noviembre de 2025)

Diciembre 2025

Titulos académicos

Resolucion de 27 de noviembre de 2025, de
la Secretaria General de Universidades, por
la que se publica el Acuerdo de Consejo de
Ministros de 25 de noviembre de 2025, por el
que se establece el caracter oficial de determi-
nados titulos de Grado y su inscripcion en el
Registro de Universidades, Centros y Titulos.

(BOE de 6 de diciembre de 2025)

Resolucion de 27 de noviembre de 2025, de
la Secretarfa General de Universidades, por
la que se publica el Acuerdo de Consejo de
Ministros de 25 de noviembre de 2025, por el
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que se establece el caracter oficial de deter-
minados titulos de Doctor o Doctora y su
inscripcion en el Registro de Universidades,
Centros y Titulos.

(BOE de 11 de diciembre de 2025)

Resolucion de 27 de noviembre de 2025, de
la Secretaria General de Universidades, por
la que se publica el Acuerdo de Consejo de
Ministros de 25 de noviembre de 2025, por €l
que se establece el caracter oficial de determi-
nados titulos de Master y su inscripcion en el
Registro de Universidades, Centros y Titulos.

(BOE de 11 de diciembre de 2025)

Agencia Estatal de Investigacion

Real Decreto 1122/2025, de 10 de diciem-
bre, por el que se modifica el Estatuto de la
Agencia Estatal de Investigacion, aprobado
mediante Real Decreto 1067/2015, de 27 de
noviembre.

(BOE de 11 de diciembre de 2025)

Principales resefas de legislacidon educativa

publicadas en el BOE entre septiembre y diciembre de 2025

Acuerdos internacionales administrativos.

Acuerdo administrativo entre el Ministerio de
Educacion, Formacion Profesional y Deportes
del Reino de Espana y el Ministerio de Edu-
cacion Nacional, Preescolar y Deportes del
Reino de Marruecos en materia de ensenanza
de lengua arabe y de civilizacién marroqui en
los centros docentes espanoles dependientes
del Estado Espanol presentes en el Reino de
Marruecos, hecho en Madrid el 4 de diciem-
bre de 2025.

(BOE de 12 de diciembre de 2025)

Acuerdo internacional administrativo entre el
Ministerio de Educacion, Formacion Profesio-
nal y Deportes del Reino de Esparna y el Minis-
terio de Educacion, Investigacion, Desarrollo
y Juventud de la Republica Eslovaca sobre
creacion y funcionamiento de Secciones Bilin-
gles en Institutos de Ensefanza Secundaria
de la Republica Eslovaca, hecho en Bratislava
el 18 de noviembre de 2025.

(BOE de 15 de diciembre de 2025)
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