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Capitulo 1:
Conceptualizacion del eLearning, su papel en la enseflanza universitaria y procesos
psicosociales implicados

En este primer capitulo se presentaran los principales conceptos y constructos que se
van a utilizar en esta tesis. El objetivo inicial es clarificar los diferentes términos que con
demasiada frecuencia se utilizan de forma indistinta y establecer una diferenciacién de los
mismos. En primer lugar, el aprendizaje y cdmo han ido modificandose sus procedimientos
hasta introducir en su adquisicion las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC).
Seguidamente se realizara una revisidon de la evolucién que se ha producido en la educacién
hasta llegar al momento actual, en el que se habla de educacién virtual. A continuacion se
presentara el Sistema Universitario Espafiol para mostrar el ambito en el que se ha llevado a
cabo la investigacién de la tesis, haciendo una comparacién entre los datos europeos y
espafoles. Y por ultimo, se ofrecera una revision de los estudios realizados sobre las diferentes

variables personales y psicosociales que intervienen en el aprendizaje eLearning.

Aprendizaje y educacidn

A lo largo de la historia se han formulado numerosas definiciones de aprendizaje a
medida que se iban adquiriendo nuevas evidencias y realizando nuevas propuestas. Autores
como John Dewey, William James, Kurt Lewin, Jean Piaget, David Ausubel, Albert Bandura,
Carl Jung, B. Frederic Skinner, Lev Vigotsky, Paulo Freire o Carl Rogers entre otros, han
desarrollado diferentes teorias holisticas sobre el aprendizaje a lo largo del S. XX.
Actualmente, el término aprendizaje se refiere a multitud de fenédmenos diferentes (Kolb y

Kolb, 2005).

En la actualidad se acepta que “el aprendizaje a) es un cambio relativamente
permanente en la conducta como resultado de la experiencia y b) es un cambio relativamente
permanente en las asociaciones o representaciones mentales como resultado de la

experiencia” (Ormrod, 2005, p.5).



De las diversas teorias sobre el aprendizaje desarrolladas en el siglo XX las que tuvieron
mayor repercusion se agruparon bajo tres grandes marcos tedricos: las teorias del aprendizaje
segun el modelo conductista, las teorias segun el modelo cognitivista y las teorias del modelo

constructivista (Harasim, 2012; Spector, 2013).

Dentro de las perspectivas conductistas se incluyen el conductismo o el
condicionamiento cldsico representados por Pavlov y Watson y el condicionamiento operante
de Thorndike y Skinner (Domjan, 2008). Sobre los principios de Skinner se desarrollaron las
aplicaciones para la enseflanza programada (EP) y la ensefianza asistida por ordenador (EAO),
gue puede ser un antecedente del aprendizaje mediado por Tecnologias de la Informacién y

Comunicacion (Ormrod, 2005).

Las teorias del modelo cognitivista o cognitivo estan representadas por autores como
Piaget y Vygotsky, y las teorias sociocognitivas fueron desarrolladas por Bandura a través de
los procesos de modelado, autoeficacia y autorregulacion (Ormrod, 2005; Spector, 2013). El
proceso de autoeficacia se describira con mds profundidad en el apartado de las variables

personales y psicosociales.

En cuanto a las teorias del modelo constructivista, los principales representantes son
Dewey, Kolb o Ausubel (Kolb y Kolb, 2005). En 1984, David Kolb, en su teoria del aprendizaje
experiencial (Experiential Learning Theory - ELT), definié el aprendizaje como un proceso
activo de reflexion, entre lo abstracto y lo concreto y a partir de él, la persona realiza las
conexiones mentales entre temas relacionados, para tomar decisiones, actuar y luego
reflexionar de nuevo sobre las consecuencias de la accién (Kolb, 1984, p. 41). En este proceso,
especialmente perfeccionado para el aprendizaje en adultos (Kolb y Kolb, 2005, p. 194),

establecia seis principios:

1. El aprendizaje es mejor concebirlo como un proceso, no en términos de resultados.
Para mejorar el aprendizaje en la educacién superior, el objetivo principal debe ser la
participacién de los estudiantes en el proceso que optimice su aprendizaje y que les facilite

informacidn sobre la eficacia de sus esfuerzos por aprender.



2. Todo aprendizaje es aprender de nuevo. El aprendizaje resulta mejor cuando es
facilitado por un proceso que extrae las creencias y las ideas de los estudiantes sobre un tema

para que puedan examinarlas, probarlas e integrarlas con las nuevas ideas, mas elaboradas.

3. El aprendizaje requiere resolver conflictos entre modos dialécticamente opuestos
de adaptacion al mundo. Los conflictos, las diferencias y desacuerdos son los que dirigen el
proceso de aprendizaje. En el propio proceso de aprendizaje hay un ir y venir de ideas, de

mezclar la reflexion y la accidn, los sentimientos y los pensamientos.

4. El aprendizaje es un proceso integral de adaptacion al mundo. La cogniciéon no es
s6lo su resultado. El aprendizaje implica el funcionamiento integral de la persona -

pensamiento, sensacién, percepcién y conducta-.

5. El aprendizaje resulta de una interaccion e influencia constante entre la persona y
el medio ambiente. En términos de Piaget, el aprendizaje se produce a partir de la actuacion
simultanea de las funciones de asimilacion y de acomodacién (Del Val, 2002). Estos procesos
actuan conjuntamente, de tal forma que las personas interpretan las experiencias nuevas a
partir del conocimiento que ya tenian —asimilacién- pero también lo modifican a raiz de las

nuevas situaciones —acomodacion- (Piaget, 1969).

6. Y por ultimo, el aprendizaje es el proceso de creacidn de conocimiento. El ELT
propone una teoria constructivista del aprendizaje por el que se crea y se recrea el

conocimiento social en el conocimiento personal del estudiante (Kolb y Kolb, 2005).

El constructivismo se ha configurado como la principal base teédrica en la mayoria de

los estudios que incluyen el eLearning (Keengwe, Onchwari, y Agamba, 2013; Rovai, 2004).

Aprendizaje en linea, online o elLearning

Internet es la red informatica mundial, descentralizada, formada por la conexidon
directa entre computadoras mediante un protocolo especial de comunicacién (Real Academia
Espafola, 2014). La apariciéon de este nuevo medio de comunicaciéon en 1993 (Barabash y

Kyllo, 1998) y los medios electrénicos vinculados a él, influyeron para que se facilitara una
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nueva forma de aprendizaje a distancia que pasd a denominarse anteponiendo la e- de

electrénico a la palabra aprendizaje: eLearning.

El prefijo e- electréonico se ha empleado para nombrar a aquellos procesos que utilizan
internet y la tecnologia electrénica: e-book (libro electrénico), e-mail (correo electrénico), e-
marketing (marketing electrénico), e-research (investigacion electrénica), e-government

(gobierno electrénico) o e-commerce (comercio electrénico), entre otros.

El eLearning también aparece ligado a la educacidn a distancia que va evolucionando
significativamente al utilizar internet como medio de contacto entre los usuarios (profesores,
estudiantes y organizaciones educativas). Asi el Tesauro de la UNESCO define el aprendizaje

en linea como aquel aprendizaje a distancia via internet o una intranet.

A continuacidn se ofrecen algunas definiciones de eLearning.

Rosenberg (2001) fue uno de los primeros autores que dio una definicion de eLearning
indicando que era el uso de tecnologias de internet para el acceso a un amplio rango de
soluciones que mejoraban el conocimiento y el rendimiento de las personas. Su definicién
incluia tres criterios que consideraba fundamentales: 1) el trabajo en la red que permitia una
actualizacion y almacenaje de la informaciéon constante, asi como su recuperacion y
distribucidn; 2) que utilizaba la tecnologia de internet y el uso de ordenadores y 3) que tenia

una vision amplia y globalizadora del aprendizaje.

La Comision Europea lo define como el uso de las nuevas tecnologias multimedia e
internet para mejorar la calidad del aprendizaje facilitando el acceso a recursos y servicios,

permitiendo el intercambio y la colaboracion a distancia (citado por Alptekin y Karsak, 2011).

Para Caladine (2008) es un término que se refiere generalmente a los programas
educativos estructurados que utilizan las tecnologias electrénicas como los ordenadores,

internet, CD-Rom, television, PDA’s u otras.



Cavero (2008) lo define como aquella modalidad de la formacién a distancia, que utiliza
la red como tecnologia de distribucidén de la informacion, sea esta red abierta (internet) o

cerrada (intranet).

Anderson (2008), a su vez, como la capacidad de ofrecer la formacidn y la educacion a

través de la tecnologia Web.

Sangrd y sus colaboradores del eLearn Center de la UOC trabajaron sobre diferentes
definiciones del eLearning, mediante el andlisis de ellas, utilizando el método Delphiy grupos
de discusidon de expertos. Llegaron a un consenso por el cual propusieron una definicién para
que fuera aceptada por la comunidad cientifica. El eLearning es “Una modalidad de ensefianza
y aprendizaje que puede representar todo o una parte del modelo educativo en el que se
aplica, que explota los medios y dispositivos electrénicos para facilitar el acceso, la evolucién
y la mejora de la calidad de la educacién y la formacién” (Sangra, Vlachopoulos, Cabrera y

Bravo, 2011, p. 6).

Como puede observarse, el elLearning puede representar, al menos, dos aspectos
diferentes: a) el pedagdgico, que se refiere a la tecnologia educativa vinculada con los medios
tecnoldgicos, la educacion, la psicologia educativa o la didactica. Y b) el tecnoldgico, referido
a las TIC, mediante la seleccidn, el disefio, la personalizacidn, implementacién, alojamiento y

mantenimiento de soluciones en las que se integran las tecnologias para el aprendizaje.

Otros investigadores también intentaron aclarar a qué se referian los autores al utilizar
la denominacién eLearning (Moore et al., 2011) con el objetivo principal de conseguir una
denominacion comun que permitiera hacer comparaciones entre los estudios e
investigaciones llevados a cabo. Lowenthal y Wilson (2010) encontraron que es necesario,
pero no debe utilizarse para crear confusidén, sobre todo entre los usuarios, al cambiar
constantemente la denominacién. Como disciplina relativamente reciente y en evolucién, el
objetivo de una Unica denominacién esta todavia lejos de alcanzarse puesto que siguen
apareciendo en la literatura cientifica investigaciones que no aclaran bien a qué se refieren

cuando utilizan diversos términos como sindnimos.



Se ha constatado que existe una abundante terminologia asociada al aprendizaje
online o eLearning. (Holmes y Gardner, 2006; R. Mason y Rennie, 2006). Estos términos a los
que se hace referencia son: eLearning, online learning, aprendizaje online, aprendizaje en
linea, distance learning, aprendizaje a distancia, Web based learning, aprendizaje basado en
la Web, formacidon online, formacidon en linea, educacion a distancia, educacién en linea,

educacion via Web, educacion virtual, etc. Todos ellos son utilizados de forma indistinta o

como sindnimos.

Tabla 1 Conceptos y términos asociados al eLearning

Educacion

(Centrados en el proceso)

Aprendizaje

(Centrados en la habilidad)

Educacion en linea (Alvarado Garcia, 2014) / Online
Education (Thompson y Porto, 2014)

Educacion a distancia (UNESCO, s. f.)/ Distance
Education (Abrami, Bernard, y Tamin, 2011;
Grahame Moore, 2013)

Educacion digital (Editorial Telos, 2009)/ Digital
Education (Cavanagh, 2015; Williamson, 2015)

Educacion virtual (Cepeda y Rincén, 2014; Coll y
Moreneo, 2008) / Virtual education (Noteborn,
Bohle Carbonell, Dailey-Hebert, y Gijselaers, 2012)

Cibereducacién (Ferras Sexto, Macia Arce, Armas
Quinta y Garcia Vazquez, 2009)/ Cybereducation
(Schneckenberg, 2004)

Instruccion en linea (Jones, 2010)/ Online Instruction
(Cleveland-Innes y Kanuka, 2013;
Wilson, 2010)

Lowenthal y

(Mufioz Carril, 2008)/
Distance Learning (Harrison, Gemmell, y Reed, 2014)

Aprendizaje a distancia

Aprendizaje basado en ordenadores (Losada,
Valverdey Correa, 2012) / Computer-Based Learning

(Bayne, 2015)

Aprendizaje basado en la Web (Castafio Calle, Jenaro
Rio y Flores Robaina, 2012) / Web-Based Learning
(Aggarwal, 2003; Bayrak y Akcam, 2015)

Aprendizaje en linea (Cummings y Vieta, 2012) /
Online learning (Abrami et al.,, 2011; Anderson,
2008)

Aprendizaje mediado por ordenadores (Pefialosa
Castro, 2010)/ Mediated Computer Learning (Bell y
Lane, 1998)

Aprendizaje digital (Manfredi Diaz, 2006) / Digital
Learning (Britain y Liber, 1999; Mason y Pillay, 2015)

Aprendizaje virtual (Gutiérrez-Santiuste, 2014) /
Virtual Learning (Britain y Liber, 1999)

Fuente: Elaboracion propia



Cuando se analizan, se encuentra que describen por un lado, los procesos de educacién
y por otro, se refieren a la habilidad personal de aprendizaje (Moore, Dickson-Deane, y Galyen,
2011) cdmo aparece en la Tabla 1. Es frecuente encontrar que los autores utilizan la palabra
elLearning aplicada a la ensefianza, usandola como sinénimo de aprendizaje. El eLearning no
es tampoco sinénimo del aprendizaje a distancia, porque aunque la distancia es un elemento
del eLearning no es su principal elemento diferenciador (Dominici y Palumbo, 2013). Segun
esta primera clasificacion podriamos encontrar algunos términos relacionados con el

elearning en la Tabla 1y los autores que los han utilizado.

Pero, épuede plantearse si existen diferencias entre ellos ademas de las sefaladas?

En la investigacién llevada a cabo sobre estos términos por Moore et al. (2011)
encontraron que para muchos de los autores que participaron en la misma no habia diferencia
entre el eLearning, la educacion a distancia y el aprendizaje en linea. Pero cuando comentaban
que existian diferencias, eran simplemente una cuestion de jerarquia (uno de los términos era
derivado de otro), o el tipo de acceso a la formacidn, el tipo de interaccidn, o el tipo de media
utilizado. Por lo tanto la conclusién a la que llegaron fue que, aunque existen diferentes
expectativas y percepciones con respecto a las etiquetas utilizadas para referirse a estos
entornos de aprendizaje, son basicamente lo mismo. Bozkurt et al. (2015) también concluyen
que la utilizacién de estos términos no es mas que una referencia a un campo de estudio

comun.

En el contexto de esta tesis se utilizara el término eLearning para referirse al proceso
de aprendizaje que se lleva a cabo mediante la interaccidn entre profesores y estudiantes,
utilizando las herramientas TIC disponibles en internet o la Web. La adopcién de esta
definicion o descripcidn del eLearning se realiza en funcion de las definiciones dadas entre
otros por los autores como Anderson (2008) , Caladine (2008), Moore (2013) o Sangra et al.
(2011), pero intentando unificar los criterios y simplificando los términos, lo que permitira que
sea una definicion inclusiva tanto para el momento actual como futuro, debido al rapido

cambio de tecnologias o ambitos de aplicacion.



La aparicién del eLearning en la década de 1990 supone una adaptacion del modelo de
ensefianza a distancia, aunque no un cambio fundamental en ella. De hecho, autores como
Bell y Lane (1998), describen que la aplicacién de las TIC en el modelo existente de educacién
a distancia puede ser visto como una combinacion de las fortalezas de los campus
tradicionales y las formas de la educacion a distancia. En 1988 se introducen los ordenadores
personales (Personal Computer, PC) a gran escala. Esta facilidad para el acceso y la
disponibilidad de estos PC, hizo que se implementara también de forma mayoritaria el

elLearning en el curso de 1999. (Weller y Robinson, 2002)

Con laintroduccién de las tecnologias de lainformacidn y la comunicacidn a gran escala
surgen nuevos conceptos y denominaciones. Marc Prensky (Prensky, 2001) utilizé algunos por
primera vez y hoy son de uso corriente en el lenguaje cotidiano. Nativo digital e inmigrante
digital se encuentran entre los términos creados por él. Los nativos digitales son personas que
han crecido con la Red, nacieron cuando ya existian las redes de comunicacion. Se les conoce
como generacion Red (NGen Millennials, eGeneration, etc.) (Jones, Ramanau, Cross, y
Healing, 2010) y tienen una relacién diferente con la tecnologia que aquellas a las que se les
ha denominado como inmigrantes digitales que, por contraposicion, son aquellas que han
crecido con otros medios diferentes para conectarse con su entorno social. La incorporacién
de estos nativos digitales a los ambitos educativos ha llevado a modificar la relacién existente
entre los profesores, los estudiantes y las instituciones. Aunque no Unicamente estos
elementos se han visto afectados, sino todo lo que tiene que ver con el proceso educativo,
como los materiales, los medios, los ejercicios, los exdmenes o las pruebas de evaluacién,

tutorias, las videoconferencias, etc. (Ferro, Martinez y Otero, 2009; Herrero, 2014).

Las tecnologias de la informacién y la comunicacion se utilizan cada vez mas, sobre
todo para un aprendizaje mas activo por parte de los alumnos y el trabajo colaborativo
(UNESCO, 2005). Esta incorporacién de las TIC's se produce a todos los niveles educativos hoy

en dia, desde la educacién infantil hasta la educacién continua o Life Long Learning.

La UNESCO, (2005) en su informe sobre el desarrollo de las sociedades del

conocimiento, indica que la utilizacién de las TIC's en procesos de ensefanza-aprendizaje en



la educacidén superior ha potenciado la difusién del conocimiento a través de comunidades

virtuales educativas. Estas comunidades se organizan en nuevos modelos pedagdgicos que

ponen su acento e interés en la discusion y aprendizaje a través de la red.

Otro elemento que debe resaltarse junto con esta incorporacion de las TIC y como

consecuencia de ella, es el acceso libre a los materiales formativos, siendo el mas frecuente a

los articulos publicados en revistas cientificas y libros publicados en abierto (Anderson, 2013;

Zawacki-Richter, Anderson y Tuncay, 2010).

Tabla 2 Expectativas de los usuarios de TIC’s

1. Requisitos

2. Conexiodn

Disponibilidad de recursos tecnoldgicos
Tiempo de respuesta inmediata
Servicios siempre disponibles

Terminales convergentes y multisistema
(multiplataforma y multidispositivo)

Redes y soporte técnico

Acceso inaldmbrico en cualquier lugar

(Conexion a redes de comunicacién o a Wifi)
Recursos personales y personalizados
Redes de comunicacién ubicuas

Usuarios disponibles a cualquier hora en
cualquier lugar

3. Control

4. Aprendizaje

Personalizacion
Multifaceta
actuaciones

Interpretacion de las

personales
Gestidn de la experiencia

Control sobre la interaccion social

Recursos audiovisuales integrados on/off
line

Experiencia y participacion
Soluciones en tiempo real
Trabajo colaborativo

Conocimiento compartido

Fuente: Adaptada de Fumero, Roca y Sdez Vacas (2007)

La formacidn elearning se ha visto incrementada en los Ultimos afios, tanto en calidad

como en cantidad. Su utilizacidon se extiende tanto en la formacion universitaria como en otros



tipos de educacién para adultos. Todo ello supone una gran cantidad de personas a las que

debe prestarse una atenciéon especial (Weller y Robinson, 2002).

Fumero, Roca y Sdez Vacas (2007), basandose en las investigaciones que hicieron
Caruso y Kvavik (2005) para el ECAR Study of Students and Information Technology de 2005:
Convenience, Connection, Control and Learning, identificaban las expectativas y demandas de
cualquier persona que trabaje con las TIC (véase Tabla 2). Estas caracteristicas son las que

definen también a un buen proceso de eLearning.

Ventajas del eLearning

Los beneficios del eLearning pueden afectar tanto a los usuarios, normalmente los
estudiantes y docentes, como a los disenadores, desarrolladores y programadores. Para los
primeros, podrian resumirse en los siguientes puntos: 1) existe una reduccion de los costes
para los usuarios al eliminar los gastos de traslado o alojamiento al lugar de imparticion. 2)
Igualmente se reducen los gastos de material didactico si éste se facilita a través de la Web.
Por el contrario, para los desarrolladores del curso, la inversion inicial puede ser importante.
3) Otro de los principales beneficios del eLearning es que puede llevarse a cabo en cualquier
momento, en cualquier lugar y a cualquier ritmo. Estos atributos son vistos como las grandes
ventajas o puntos fuertes del eLearning (Alptekin y Karsak, 2011). 4) Otras ventajas del
elearning indican que existe a) una mayor personalizacién del aprendizaje, b) una
conectividad absoluta con otros iguales para el desarrollo de actividades formativas, c) un
acceso practicamente ilimitado a los recursos y fuentes de informacién, d) una flexibilidad
total del modo, el lugar y el momento del acceso y e) una convivencia cada vez mds natural

entre los flujos formales e informales de aprendizaje (Garcia Pefialvo y Seoane Pardo, 2015)

El eLearning ha sido ampliamente adoptado como una solucién util para ofrecer
oportunidades de aprendizaje a medida para los individuos, al reducir el tiempo de formacién
y de los costes, permitiendo disminuir la brecha entre las necesidades y las preferencias
individuales, asi como las distancias regionales, nacionales e internacionales (Wang, Wang, y

Shee, 2007).
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Otra de sus ventajas es que el eLearning puede utilizarse de forma individual, como
aprendizaje auténomo, pero también para facilitar el aprendizaje colaborativo. Las
posibilidades de incorporacion de este tipo de aprendizaje en los estudios universitarios,

puede hacerse mediante tres formas de participacion en el proceso de aprendizaje, como:

1. Apoyo para el acceso a los contenidos de los sistemas de ensefanza tradicional,

aunque la docencia sea presencial.

2. Ensefianza semipresencial: una parte de la instruccién es presencial y otra parte

online y, por ultimo,

3. Aprendizaje online, donde toda la formacidn es a través de la Web. (Rodenes,

Salvador y Montecaleano, 2013).

Desde el punto de vista del docente, Ferro, Martinez y Otero (2009) en su investigacién
en Espafia, plantearon cudles eran las ventajas de la utilizacién de las TIC’s en la labor como
profesores. Los datos aportaron los siguientes resultados: para el 57% rompian las barreras
espacio temporales, el 52% tenian posibilidad de interactuar con la informacion y el 51%
podian utilizarse como actividades complementarias de apoyo al aprendizaje. Los elementos
negativos fueron que, frente a lo que se creia, no permiten que el profesor disponga de mas
tiempo para otras tareas (15%) y que no mejora la comunicacion entre los estudiantes (17%).
Por su parte, Cerrillo (2011) incluye entre las ventajas de la utilizacidn de las TIC en la docencia
que a) facilita la interaccion entre docentes y estudiantes y entre ellos, b) permiten acceder a
la informacion, bien de bases de datos o del material que se necesita para el aprendizaje, c)
facilitan trabajar y adquirir competencias transversales y especificas, d) tienen un papel
relevante para mejorar la calidad de la docencia universitaria y e) permiten acercar la préctica

profesional.

Educacion a distancia

La educacidn a distancia, en alguna de sus diferentes formas, ha existido desde el siglo

XIX, aunque era mas facil que se le denominara educacién por correspondencia (Evans y
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Haase, 2001). El reconocimiento de la denominacién de educacién a distancia se adoptd en
1982 por el International Council for Correspondence Education, cuando cambid por el de
International Council for Distance Education (Holmberg, 1986, citado por Evans y Haase,
2001). Para Moore y Kearsley (2011) la educacion a distancia es la ensefianza y el aprendizaje
planificados, en el que la ensefianza se produce normalmente en un lugar diferente del que
se aprende. Para conseguir esto se requiere una comunicacion a través de la tecnologia, asi
como una organizacién o institucién especial. Algunas personas (Agbu, 2015; Regan et al.,
2012) utilizan el término distance learning (aprendizaje a distancia), que describe lo que le
sucede al estudiante al interactuar con un profesor a distancia. Si el objeto de estudio es el
aprendizaje y la ensefianza, el término que debe utilizarse es el de educacidn, pues describe

correctamente una relacion entre dos actores: el profesor y el estudiante.

Evolucion de la educacidn: de la educacién presencial a la educacion a distancia.

El modelo de educacién presencial, donde lo principal era el profesor que impartia sus
clases de manera presencial a sus estudiantes, fue evolucionando poco a poco a lo largo del
siglo XX, debido en gran parte a los cambios que se estaban produciendo en la sociedad y a
que hubiera personas que no podian asistir a las clases por no coincidir su horario o su
ubicacidn geografica con las mismas. (Moore y Kearsley, 2011). Se cred un modelo flexible,
que aparece en la Tabla 3, de para que tuvieran cabida todas estas modalidades de educacién,

incluida la universitaria (Salinas, 2002).

Tabla 3 Modelo flexible de educacion
Educacion online o a distancia: aprendizaje flexible

Aprendizaje presencial Aprendizaje a distancia
Residencial Caraacara ELearning Basado en papel
Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje a
online movil distancia

Fuente: Zawacki-Richter (2011)

Poco a poco, desde mediados de los afios 80 del Siglo XX, las sociedades fueron
demandando la introduccidon de mejoras ligadas a la tecnologia en sus quehaceres cotidianos.
Ademads los aspectos personales, profesionales, sociales y culturales se vieron afectados y

transformados por la revolucion de los ordenadores: correos electrdnicos, teléfonos celulares,
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mensajes de texto, redes sociales, blogs, y poderosos accesos a los ordenadores y a los
servicios moviles, se convirtieron en aspectos comunes en la vida diaria (Harasim, 2012). La
formacién como cualquier otra actividad humana incorpord estas tecnologias y prueba de ello
es como fue sustituyendo el papel por otros soportes de grabacién magnéticos u dpticos
(cassettes, disquetes, CD’s, Videos, DVD’s), como se muestra en la Tabla 4. La universidad no

pudo quedarse al margen de esta revolucion digital (Weller y Anderson, 2013).

Tabla 4 Generaciones de la educacion a distancia

(O’Reilly, 2006; M. del
M. S. Vera, 2012)

Generacién Teoria aprendizaje Modelo Recursos
Correspondencia
M iales i .
Primera Teorias conductistas ateriales impresos enviados por
(M. G. Moore y correo postal.
Kearsley, 2011)
, i . . Materiales impresos, cintas de video,
Segunda Teorias cognitivas Multimedia P .
cassettes de audio.
Telelearning L ,
Comunicacion por video
Tercera . conferencias, programas de TV o
(Nipper, 1989; Taylor, .
radio.
2002)
Aprendizaje flexible
Cuarta (Picciano y Dziuban, Multimedia interactiva, WWW,
, . 2007; Zawacki-Richter, comunicacién online.
Teorias constructivistas
2011)
Aprendizaje flexible
(Clark ylMay?er, 2008; inteligente S
Quinta Garcia Pefialvo y Portales institucionales, Campus
Seoane Pardo, 2015 . virtuales, comunicacién interactiva.
) (Caladine, 2008; Fozdar
y Kumar, 2007)
Avance entorno
interactivo .
Web 2.0, Software social, entornos
Sexta

personalizados de aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia a partir de los autores citados

Segln la tecnologia aplicada, para utilizar una denominacién u otra en las diferentes
modalidades de educacidn, no existe un limite establecido claro. Sin embargo, se ha aceptado
la clasificacion utilizada en EE.UU. y adoptada por el Consorcio Sloan para el Series of National
and Regional Surveys of Online Education. Dichos estudios llevan realizandose desde 2002,

como se recoge en la Tabla 5.
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A lo largo de los ultimos afos, se han establecido otras clasificaciones sobre las fases
de la formacion en linea, entre las cuales una de las mads utilizadas en Espaiia es la de Gros
(2011), quién hace un paralelismo entre el desarrollo y la evolucién de la tecnologia con los
modelos de elLearning. Una primera fase habria estado centrada en los contenidos vy
materiales, la segunda centrada en la creacién y mejora de los campus virtuales, y la tercera,

mas centrada en mejorar el trabajo de docentes y estudiantes.

Tabla 5 Clasificacion la modalidad de educacion segun la utilizacion de la tecnologia online.
Porcentaje de

contenidos
desarrollados online Tipo de educacién Descripcién basica del desarrollo del curso
Curso sin utilizacion de la tecnologia online y que se
0% Tradicional realiza totalmente de forma oral y escrita,
presencialmente.
Curso que usa las facilidades de la tecnologia basada
en la Web pero que es esencialmente cara a cara.
1229% Facilitado por la Web Suele utilizar un sistema de gestion de cursos (Course
Management System CMS) o paginas Web para
poner el programa de los cursos o hacer asignaciones,
por ejemplo.
Mixto o hibrido Curso que se d'esarrolla cara a cara.1 y en linea. Una
30 al 79% gran y sustancial parte del contenido se desarrolla

online, puede utilizar las discusiones en linea y
algunos encuentros cara a cara.
Curso cuya mayor parte o todos sus contenidos son
80% 0 mas Online desarrollados de manera online. No tiene casi
encuentros cara a cara.
Fuente: Adaptado de Allen, Seaman, y Garret (2007); Allen y Seaman (2013)

(Blended/ Hybrid)

En la primera fase, los esfuerzos se pusieron en prestar atencion a los contenidos y
materiales como, por ejemplo, la realizacion de documentos y archivos. Era relativamente
frecuente encontrar al principio (afios 80-90 del S. XX), definiciones que hacian referencia
exclusiva a los sistemas de software utilizados para el aprendizaje en linea. Los primeros
momentos estaban basicamente ligados a la utilizacién de las plataformas LMS (Learning
Management Systems) (Garcia Pefialvo y Seoane Pardo, 2015). En la actualidad siguen
desarrollandose herramientas de trabajo para estos sistemas (Brown, Dehoney, y Millichap,

2015; Losada et al., 2012).

Una segunda fase ponia el énfasis en la creacién y mejora de los campus virtuales
realizdandose numerosos avances en este sentido (Fry, Ketteridge, y Marshall, 2008; Goyal y
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Purohit, 2011). La formacidn se dirigia hacia los usuarios y docentes para la mejor optimizacién
de éstos asi como la integracién de diversas herramientas en los campus virtuales (Kuo,
Walker, Belland, Schroder, y Kuo, 2014; Paechter y Maier, 2010). Un aspecto en el que se esta
poniendo especial interés en el desarrollo de los campus virtuales es en la accesibilidad de los

mismos para todo tipo de usuarios (Hilera y Hernandez, 2013).

Y por ultimo, la tercera fase, en la cual se encuentran gran cantidad de centros
formativos, la formacidn se orienta mas hacia el trabajo que deben realizar los docentes y los
estudiantes, como el trabajo en equipo o la organizacién del trabajo personal para que sean
capaces de gestionar, producir y compartir el conocimiento de forma conjunta. Todo ello esta
mas de acuerdo con la filosofia de la Web 2.0 (O’Reilly, 2006) de compartir el conocimiento
entre los usuarios. La denominacidon Web 2.0 surge en el afio 2004 acufiada por Tim O’Reilly
(Caladine, 2008; Garcia Aretio, 2014). Los usuarios que, al principio, eran meros consumidores
de la informacién que aparecia en la red internet, pasaron a utilizarla con el propdsito de
generar contenidos. Se convirtieron en prosumidores (Dominiciy Palumbo, 2013), que no sélo
se informan a través de la red, sino que también ellos producen informacidn, y construyen
conceptos y conocimientos usando las herramientas que proporciona la Web (Cepeda y

Rincdn, 2014).

No obstante estas tres fases que aqui estan cronolégicamente ordenadas no indican

necesariamente que sea asi, puesto que las instituciones pueden simultanearlas.

Aprendizaje mixto - Blended Learning.

Las definiciones sobre el Blended Learning son variadas y con diferente significado para
distintas personas (Picciano, 2007). Como se ha presentado en la Tabla 5, a la hora de clasificar
los cursos existen diferentes proporciones entre la ensefianza presencial cara a cara y la
ensefianza a distancia. El Blended Learning también puede ser conocido como aprendizaje
hibrido (Hybrid), aprendizaje mixto (Mixed-Mode) o también como aprendizaje flexible

(Flexible Learning) (Picciano, 2007).
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El modelo Blended Learning se caracteriza por ser una mezcla (blend) entre procesos
de ensefanza-aprendizaje en espacios presenciales, con otros que tienen lugar en la
virtualidad, mediante el uso de ordenadores y aulas virtuales. Es una combinacién de
modalidades de aprendizaje que involucran la instruccion cara a cara y la realizacién de

aprendizaje basado en la Web.

Se refiere a cursos de formacion que combinan la instruccidn en las clases, cara a cara,
con el aprendizaje en linea y que reduce el nimero de horas de estancia en las aulas, el tiempo
de ‘estar sentado’. Combina las oportunidades efectivas de socializacién de las clases con las
oportunidades del aprendizaje auto dirigido y activo que los entornos de aprendizaje online

ofrecen (Dziuban, Hartman, y Moskal, 2004).

Allen, Seaman y Garret (2007) en su informe para el Online Learning Consortium, Sloan

Consortium (http://onlinelearningconsortium.org/), definen el Blended Learning como

aquellos cursos en los que entre el 30 al 70% de la educacion se desarrolla online. Aunque
esto, indican, que puede servir como una guia de uso, no define suficientemente lo que puede

ser un programa Blended para una institucion universitaria.

Una de las caracteristicas del Blended Learning es que puede disefarse utilizando una
estrategia de ensefianza personalizada que aproveche las fortalezas individuales (Picciano y
Dziuban, 2007). Otra caracteristica es que cuando se lleva a cabo de manera efectiva, un
programa de aprendizaje mixto permite hacer un uso mas eficaz y eficiente de los recursos y
de las instalaciones docentes, aumentando la disponibilidad de las aulas permitiendo, incluso,

acortar el tiempo para conseguir la graduacién de los estudiantes (Dziuban et al., 2004).

A través de este modelo de educacién semipresencial los docentes cuentan con un
espacio en el que desarrollar y generar multiples situaciones de aprendizaje (Farifia-Vargas,

Gonzdlez-Gonzélez y Area-Moreira, 2012).
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Aprendizaje movil — Mobile learning.

Aprendizaje movil o Mobile Learning (mLearning) es aquel aprendizaje que se hace
sobre dispositivos méviles, como los portatiles, los smartphones o las tablets. Cuando se utiliza
el término mLearning se refiere a un aprendizaje que puede hacerse fuera de las aulas, un
aprendizaje a) mediante terminales méviles, b) con estudiantes en movimiento, o c) mediante

contenido movil.

Estos dispositivos moviles han tenido un gran desarrollo en los ultimos 10 afios. La
aparicion y desarrollo de los dispositivos méviles entre la poblacién los ha dotado
progresivamente de mas aplicaciones (apps), utilidades y funciones, de tal forma que han
pasado de ser un dispositivo para hablar a convertirse en ordenadores portatiles. Su
implantacién y los resultados que se obtienen mediante su uso en la educacién, los ha
convertido en un medio muy utilizado por los estudiantes y docentes para complementar el
aprendizaje, pues permite una libertad de utilizacién total, siempre y cuando exista una
conexion teleféonica o wifi (W.-H. Wu et al., 2012). En la actualidad se debate (Algahtani y
Mohammad, 2015; Wu et al., 2012) si es una nueva forma de aprendizaje o por el contrario
no es mas que un desarrollo tecnolégico adaptado a estos dispositivos (Cattaneo, Motta y

Gurtner, 2015).

Cursos abiertos - Open Ware Courses (OWC).

Los Open Ware Courses (OCW) son cursos en linea, pero donde no existe ningun tipo
de control por parte de los docentes, quienes han facilitado sus materiales a disposicion de
aquellas personas que puedan estar interesadas en aprender una materia. La iniciativa surge
del Massachussetts Institute of Technology (MIT) de Boston (http://ocw.mit.edu/index.htm)
cuando en 1999 lanza su proyecto para poner en linea el material de sus docentes (Garcia

Aretio, 1999; Villalonga Muncunill, 2015).
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Massive Open Online Curses (MOOC)

El término MOOC (Massive Open Online Curses) fue acuiado por Dave Cormier (Weller
y Anderson, 2013). Los Mooc surgen como una consecuencia de los OWC, pero con algunas
caracteristicas diferentes. Cuentan con apoyo docente, acreditaciones, debates, foros, redes
sociales, evaluaciones, seguimiento de la participacion, diplomas, etc. Su nacimiento, como
experiencia mas multitudinaria, tiene lugar en la Universidad de Stanford en 2012, a raiz de |a
imparticion de un curso sobre Inteligencia artificial en 2011, Introduction to Artificial
Intelligence, por los profesores Sebastian Thrun de la Universidad de Stanford y Peter Norvig
de Google Corporation, al que se inscribieron 160.000 estudiantes de 190 paises. 20.000 de
esos estudiantes completaron con éxito el curso (Garcia Aretio, 2013). Anteriormente habia
habido otros cursos en linea. El primero que recibid el apelativo de MOOC fue el curso

“Connectivism and Connective Knowledge” (http://cckl1.mooc.ca/index.html) organizado por

George Siemens y Stephen Downes en la Universidad de Manitoba (Canadd) en agosto de

2008 (Pernias y Lujan, 2014; Weller y Anderson, 2013).

Estos cursos masivos online y abiertos tuvieron una gran eclosion en el afo 2012,
llamado el afio de los MOOC (Watters, 2012). Se han agrupado en diversas plataformas
(Coursera, Udacity, edX, Future Learn, Miriadax) en las que participan universidades de todo
el mundo. De esta forma son accesibles globalmente. Desde esa fecha se han creado nuevos

cursos ofertados por universidades y distintos centros de formacién.

En Europa segun los datos facilitados por la Comisién Europea a través del portal Open

Education Europa (http://openeducationeuropa.eu/), a 15 de agosto de 2015 existian: 517

instituciones europeas que han impartido o tienen previsto impartir MOOC hasta finales de
afo; se han dado un total 2157 cursos de 1759 diferentes, desde que se abriera este registro
(2013). Para el segundo semestre de 2015, se van a lanzar 178 cursos. Espafia ocupa el primer
lugar en nimero de cursos impartidos, 474 y tiene previstos 30 nuevos hasta finales de afo,
seguida de Reino Unido (425 impartidos y 53 nuevos), Francia (267 impartidos y 39 nuevos) y

Alemania (197 impartidos y 10 nuevos). Entre las organizaciones que imparten los cursos hay
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313 universidades, 70 instituciones privadas, 51 empresas, 44 plataformas formativas y 38

instituciones publicas (Open Education Europa, 2015).

La diferencia entre los MOOC y los OWC es que en los primeros si existe un control
para el seguimiento de los estudiantes. Ademds puede facilitarse algun tipo de diplomas o
certificados de aprendizaje o conocimientos. Algunos cursos son gratuitos o puede pagarse

una pequeiia cantidad por realizar la prueba de evaluacidn y emitir el consiguiente certificado.

El eLearning en el Sistema Universitario actual

Con la Declaracion de Bolonia (1999) empezd un periodo de armonizacién de los
sistemas universitarios europeos, con el objetivo de construir el Ilamado Espacio Europeo de
Educacidon Superior (EEES). En este proceso de cambio se marcaba el afio 2010 para la
consecucién de los objetivos propuestos y la convergencia de todos los sistemas universitarios
de Europa que habian firmado la Declaracién de Bolonia. En la actualidad esta formado por

49 paises (EEES, 2015).

En Espafia, los cambios establecieron un nuevo sistema de ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales e introdujeron modificaciones paulatinas en las
titulaciones de Licenciatura que se estaban impartiendo. Estas eran tendentes a su sustituciéon
por el sistema de grados. Los cambios legislativos para facilitar esta modificacidn se vieron
reflejados en la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, (BOE n2 89 de 13 de abril de 2007). En
concreto en su Titulo VI se establecia la estructuracidn de las ensefianzas y los titulos
universitarios oficiales. Esta Ley Organica modificaba la anterior Ley Organica 6/2001, de 21
de diciembre, de Universidades. (BOE n2 307 de 24 de diciembre de 2001). En el Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, del Ministerio de Educacion y Ciencia (BOE n2 260 de 30 de
octubre de 2007), en el que se realizaba la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales, se regulaban aspectos entre otros que tenian que ver con la flexibilizacién de las
ensefianzas universitarias, y daba opcién a las Universidades para que aprovecharan su
capacidad de innovacién para adaptarse a las demandas de una sociedad en constante
transformacion. En ese R.D. 1393/2007 también se impulsaba un cambio en las metodologias

docentes, centrando el proceso de aprendizaje en el estudiante. Otros elementos importantes
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que se introdujeron fueron el sistema de evaluacion de la adquisicion de competencias por
parte de los estudiantes universitarios o la propuesta de los créditos europeos (European
Credit Transfer System, ECTS). Estos ECTS son la unidad de medida que permite reflejar el
resultado del aprendizaje y el volumen de trabajo (entre 25 y 30 horas por crédito) que debe
realizar un estudiante para alcanzar los objetivos que se han establecido en su plan de
estudios. Ademas se hacia una especial mencién a la puesta en valor de la motivacion y el
esfuerzo que el estudiante deberia realizar para aprender. En su Art. 9, Ensefianzas de Grado,
indicaba que la finalidad de estos grados es la obtencidn por parte del estudiante de una
formacién general, en una o varias disciplinas, y que debe estar orientado a la preparacién
para el ejercicio de actividades de caracter profesional. La duracién de estos grados se fijé en
un minimo de 240 créditos. Otros grados con reglamentaciones especiales como Medicina,

Arquitectura, etc., tienen una duracién superior.

Posteriormente se modificé el R.D.1393/2007 por el Real Decreto 43/2015, de 2 de
febrero del Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, (BOE n2 29 de 3 de febrero de 2015)
sobre la duracion de los grados universitarios, dejando la posibilidad de cursar un minimo de
180 créditos para obtener el titulo de grado, de nuevo con las salvedades previstas para
titulaciones que habilitan para el ejercicio profesional, como las profesiones sanitarias o

arquitectura.

En la actualidad, la organizacién de la ensefianza universitaria queda establecida de la
siguiente manera. Tras los estudios de bachillerato, el estudiante que acceda a la universidad
tiene la posibilidad de estudiar un grado (entre 180-240 ECTS), para posteriormente poder
acceder a los estudios de Master (60-120 ECTS) y por ultimo al doctorado. Cada universidad
decide y establece qué titulos oficiales de grado, master y programas de doctorado va a

impartir, asi como la duracién, de acuerdo con la normativa vigente en cada momento.

El Sistema Universitario Espafiol (SUE) estd formado por dos tipos de universidades:
publicas y privadas. Segun la citada Ley Organica 6/2001 de Universidades, las primeras son
las creadas por ley, en la Asamblea legislativa de la Comunidad Autonoma en la que vayan a

establecerse. O también pueden crearse por Ley de las Cortes Generales, mediante una
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propuesta del Gobierno, pero deben contar con el visto bueno y el acuerdo de la Comunidad
Auténoma en la que se establezcan. Las universidades privadas, pueden ser creadas tanto por
personas juridicas o fisicas, segun marca la Constitucién, en su apartado 6, articulo 27. Por lo
tanto, en cuanto a ser universidades publicas o privadas sélo depende de la titularidad de su

creacion.

Una segunda clasificacién hace mencidn al tipo de formacion que se imparta. Que sea
presencial o no presencial. Esta formacidn puede referirse a cualquiera de los estudios
tendentes a la obtencion de un titulo universitario, esto es, tanto un grado, un master o un
doctorado. Todas las Universidades no presenciales imparten la formacién a distancia. Sin
embargo, cada vez son mas las universidades publicas o privadas que incluyen entre sus

estudios la posibilidad de realizar todos, o parte de ellos, a distancia.

Durante el curso 2014-2015 el Sistema Universitario Espafiol lo constituyeron un total
de 83 universidades, distribuidas en 243 campus presenciales y 113 sedes de las no
presenciales y especiales. De las 83 universidades, 50 son de titularidad publica y 33 de
titularidad privada. En la Comunidad de Madrid hay 15 universidades donde se imparten
titulaciones oficiales. De ellas, 6 son de titularidad publica (Alcald de Henares, Auténoma,
Carlos lll, Complutense, Politécnica y Rey Juan Carlos). Es la Comunidad con mayor nimero de

estudiantes universitarios, 262.654 (Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2015a).

Datos de la ensefianza universitaria europea

La Unidn Europea (UE) se encarga de elaborar politicas y estrategias comunes para los
estados miembros. El ambito de la educacidn es uno de los ambitos en el que se puso especial
interés. La educacién universitaria no fue ajena a estas politicas de integracidon entre los paises
pertenecientes a la UE. En Bolonia se firmaron los acuerdos mas importantes en este sentido.
Los titulos universitarios deberian ser vadlidos en todos los paises y tender a programas de

formacién comunes en educacién superior.

Dentro de las politicas y estrategias europeas, los paises desarrollan unos planes,

decenales, donde se recogen los objetivos marcados por la Unidn Europea en materia de
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empleo, crecimiento y educacidén. Las estrategias tienen puesto su horizonte en el afio 2020y
su denominacién corresponde a Europa 2020. Se lanzaron en 2010 para crear las condiciones
de un crecimiento inteligente, durable e inclusivo para Europa. Dos de sus objetivos
principales tratan de la educacién y permitirdn observar el acceso al mercado de trabajoy a
la empleabilidad: el aumento de la proporcién de personas que hayan obtenido un diploma
de ensefanza superior, y la reduccion de la tasa de jévenes que hayan dejado

prematuramente la educacién y la formacion (Eurostat, 2015).

Segun los datos publicados el 20 de abril de 2015, por la oficina estadistica de la Unién
Europea (Eurostat), en los estados miembros, los adultos diplomados universitarios mayores
de 30 afios han aumentado desde el 23,6% en 2002 al 37'9% en 2014. Esta tendencia es mas
significativa entre las mujeres (del 24,5% en 2002 al 42,3% en 2014) que en los hombres (del
22,6% al 33,6%). El objetivo marcado para el afio 2020 es que, al menos, el 40% de los adultos
de 30 afios tengan un titulo universitario. Estos objetivos incluyen también a Espaiia. En la

Tabla 6 puede observarse cémo ha ido progresando el cumplimiento de este objetivo.

Tabla 6 Porcentaje de poblacion europea de 25-34 afios con nivel de Educacion Superior
Universitaria por grupo de edad y afio

Ambos sexos

Grupos de edad 2010 2011 2012 2013 2014
25 - 29 afios 26,4 26,8 27,2 27,8 28
30 - 34 afios 28,9 28,1 27,8 28,9 28,9

Fuente: Datos de EUROSTAT 1) Los resultados estan basados en medias anuales de datos trimestrales. 2) Los datos deben
ser tomados con precaucion, pues los derivados de tamafios muestrales pequefios estan afectados por fuertes errores
de muestreo.

El porcentaje de poblacidon europea en el grupo de edad de 25 a 29 afios, ha ido
aumentando a lo largo de estos ultimos 5 afios, un 1,6 % mientras que el grupo de edad de 30

a 34 afos se ha mantenido estable.

En la Tabla 7 aparecen los porcentajes separados por sexos.
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Tabla 7 Porcentaje de poblacion europea de 25-34 afios con nivel de Educacion Superior

Universitaria por grupo de edad, sexo y ano

Hombres Mujeres
Grupos edad 2011 2012 2013 2014 2010 2011 2012 2013 2014
25 - 29 afios 20,6 20,5 20,7 21,2 33,1 332 34 34,8 34,8
30 - 34 afios 22,8 21,3 22,3 22,5 346 33,6 34,4 35,7 35,3

Fuente: Datos EUROSTAT 1) Los resultados estan basados en medias anuales de datos trimestrales. 2) Los datos deben ser
tomados con precaucion, pues los derivados de tamafios muestrales pequefios estan afectados por fuertes errores de
muestreo.

Al separar la poblacidn por sexos, se ve que en el grupo de 25 a 29 afios, son las mujeres
las que han obtenido un mayor nimero de titulaciones universitarias: 1,7% mas en 2014 que
en 2010. Y lo mismo ha ocurrido en el grupo de 29-34 aiios, donde de nuevo, aunque en un

porcentaje menor (0,7%) son las mujeres las que tienen mayor formacidén universitaria.

Tabla 8 Porcentaje de poblacion de 25-34 afios con nivel de Educacion Superior Universitaria por nacionalidad,

grupo de edad, sexo y afio

Afo 2010 2011 2012 2013 2014
Espafiola
Ambos sexos
25 - 29 afios 29,3 30 30,3 31,1 30,5
30 - 34 afios 31,6 30,9 30,6 31,4 31
25 - 34 afios 30,6 30,5 30,5 31,3 30,8
Hombres
25 - 29 afios 21,9 22,9 22,6 22,9 22,7
30 - 34 afios 25,7 25 23,2 23,8 24
25 - 34 afios 24 24,1 23 23,4 23,4
Mujeres
25 - 29 afios 37,5 37,7 38,7 39,7 38,8
30 - 34 afios 37,9 37,3 38,5 39,8 38,6
25 - 34 afios 37,7 37,5 38,6 39,8 38,7
Extranjera
Ambos sexos
25 - 29 afios 14,5 13,5 14 11,8 14,5
30 - 34 afios 18,6 17,7 16,1 17,5 19
25 - 34 afios 16,8 15,9 15,2 15,1 17,2
Hombres
25 - 29 afios 10,6 9,3 9,7 8,1 10,7
30 - 34 afios 14,2 13,8 12,5 14,2 14,7
25 - 34 afios 12,7 12 11,3 11,6 13,2
Mujeres
25 -29 afios 17,7 16,8 17,2 14,5 17
30 - 34 afios 23 21,2 19,3 20 22,4
25 - 34 afios 20,6 19,3 18,3 17,7 20,1

Fuente: Fuente Encuesta de Poblacién Activa Instituto Nacional de Estadistica (INE). 1) Los resultados estan basados en medias anuales de
datos trimestrales. 2) Los datos deben ser tomados con precaucidn, pues los derivados de tamafios muestrales pequefios estan afectados
por fuertes errores de muestreo. 3) Las personas que ademas de la nacionalidad espafiola tienen otra nacionalidad (extranjera), se incluyen
en nacionalidad espafiola. 4) Los datos del grupo de 25-34 afios son la media de ambos grupos.
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En la Tabla 8 se establece una comparacion con los datos europeos de los datos

espafioles.

Los datos sobre porcentaje de poblacion de 25-34 afios, con nivel de Educacidn
Superior Universitaria por nacionalidades, segun el grupo de edad el sexo y el afio, muestran
que el porcentaje de la poblacidon espafiola es superior al porcentaje de la media europea
(13,6%) en 2014. Y mdas mujeres que hombres obtienen una titulacién universitaria. En Espaia

este porcentaje es un 15,3% superior para las mujeres en 2014.

Los ultimos datos que facilita Eurostat para los estudiantes universitarios de la Unién
Europea, mas los paises aspirantes y asociados, ademas de Japdn y EEUU, se refieren a 2012

y son los que se muestran en la Tabla 9.

Espafia ocupa el quinto lugar en nimero de estudiantes universitarios, tras Alemania,
Reino Unido, Francia y Polonia. Espaiia ocuparia el 82 lugar si se tuvieran en cuenta también
EEUU, Japdn, y Turquia. Estos tres paises superan ademds en numero de estudiantes a

cualquier pais de la UE.

Datos de la ensefianza universitaria espaiola

Actualmente en la formacion universitaria pueden cursarse numerosos grados de
manera online (o semipresencial), tanto a nivel publico como a nivel privado. Los datos
oficiales pueden consultarse en la pagina Web del Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte

(www.mecd.gob.es).
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Tabla 9 Estudiantes en Educacidn Superior Universitaria -2012*

Paises Total
Unién Europea de los 28 20.245.900
Alemania 2.939.500
Austria 376.500
Bélgica 477.700
Bulgaria 285.000
Chipre 31.800
Croacia 157.300
Dinamarca 275.000
Eslovaquia 221.200
Eslovenia 104.000
Espafa 1.965.800
Estonia 67.600
Finlandia 308.900
Francia 2.296.300
Grecia 663.700
Holanda 793.700
Hungria 380.800
Irlanda 192.600
Italia 1.925.900
Letonia 97.000
Lituania 175.100
Luxemburgo 6.100
Malta 12.200
Polonia 2.007.200
Portugal 390.300
Reino Unido 2.495.800
Republica Checa 440.200
Rumania 705.300
Suecia 453.300
Islandia 19.100
Liechtenstein 1.000
Noruega 238.200
Suiza 269.600
Antigua Republica Yugoslava de Macedonia 63.300
Turquia 4.353.500
Japoén 3.884.600
Estados Unidos 20.994.100
Fuente: Eurostat (online data codes: tps00062 and educ_enrl5)
M Referido metadatos de internet

(http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=tableyplugin=1ylanguage=enypcode=tps0

0062 ).


http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&plugin=1&language=en&pcode=tps00062
http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&plugin=1&language=en&pcode=tps00062

Las cifras oficiales que facilita el Gobierno de Espafia (Ministerio de Educacién Cultura
y Deporte, 2015a) estan basadas en los datos del curso 2014-15, segun los datos publicados

en julio de 2015. El total de estudiantes matriculados en grado fueron: 1.260.526.

Tabla 10 Estudios de Grado. Curso 2014-15. Numero total de estudiantes matriculados, por tipo
de universidad, tipo de centro y sexo.

Centros Centros propios Centros adscritos
Total Total Total

Ambos Sexos

Universidades publicas 1.099.821 1.042.792 57.029

Universidades privadas 160.705 155.137 5.568

Total Universidades 1.260.526 1.197.929 62.597
Mujeres

Universidades publicas 602.198 569.342 32.856

Universidades privadas 89.612 86.529 3.083

Total Universidades 691.810 655.871 35.939
Hombres

Universidades publicas 497.623 473.450 24.173

Universidades privadas 71.093 68.608 2.485
Total Universidades 568.716 542.058 26.658

Fuente: S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Y en la Tabla 11 se indican los estudiantes segln los grupos de edad matriculados,
siendo mas numeroso en cualquier intervalo el nUmero de mujeres estudiantes que el de

hombres.

Tabla 11 Numero total de estudiantes matriculados de Grado, por grupos de edad.

Todas las De 18 a21 De 22 a 25 De 26 a 30 Mas de 30
edades afos afios afios anos
Mujeres 691.810 357.091 177.649 60.018 97.052
Hombres 568.716 266.978 155.634 55.938 90.166
Ambos Sexos 1.260.526 624.069 333.283 115.956 187.218

Fuente: S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

En la Tabla 12 aparecen los estudiantes totales en el curso 2014-15.

Tabla 12 Numero estudiantes matriculados de Grado en Universidades espafiolas

Presenciales No presenciales Total
Universidades publicas 947.837 151.984 1.099.821
Universidades privadas 117.742 42.963 160.705
Total 1.065.579 194.947 1.260.526

Fuente: S.G. de Coordinacidn y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.
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El total de estudiantes universitarios no presenciales asciende a 194.947. Esto supone
un 15,46% de la poblacién universitaria espafiola. Por su parte, de los 2.637 grados impartidos
durante el curso 2014-15, el 4,51% (119), véase la tabla 13, eran en la modalidad
semipresencial o no presencial. Al final del documento aparecen en las tablas 79, 80y 81 con

el total de matriculados en el curso 2014-15 en las universidades espafiolas.

Tabla 13 Numero de Grados impartidos por presencialidad de la titulacion, tipo de universidad y tipo de
centro.

Total Universidades ~ Uriversidades

Publicas Universidades Privadas
Estudio presencial 2445 1982 463
Estudio no presencial 105 34 72
Estudio semipresencial 14 2 12
Varias modalidades 94 28 66
Total 2637 2028 610

Nota: Se contabilizan las titulaciones que se estan impartiendo este curso incluyendo aquellas que estan en proceso de extincién

Fuente: S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Sistema Integrado de Informacion Universitaria (SHIU). MECD

Desde finales del siglo XX se ha producido un cambio importante en la forma en la que
se imparte la formacidn universitaria. Muchos de los conocimientos que se adquieren y las
ensefianzas que se imparten en la actualidad utilizan las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC's). En la encuesta realizada por la Asociacidon Europea de Universidades
(Gaebel, Kupriyaova, Rita, y Colucci, 2014), sobre un total de 249 universidades europeas (de
las cuales 241 eran de estados miembros de la UE), de un total de 38 paises, el 96% de las
instituciones tenian implantado un sistema de eLearning y el 4% restante, comentaron que

estaban ahora poniéndolo en marcha y sélo una respondié que no lo tenian previsto.

Pero, ademas, estd de actualidad la incorporacién a este sistema de formacion online
de los MOOC’s (Masive Online Open Course) o OWC (Open Ware Courses) impartidos por
universidades de todo el mundo y a los que, bajo la denominacion de COMA (Cursos online
Masivos y Abiertos), también estan adhiriéndose numerosas universidades espafiolas (UNED,
URJC, Universidad de Murcia, Universidad de Sevilla, Universidad de Valencia, etc.)(Gea,
2015). Estos cursos no son en ningin momento titulaciones oficiales y no sustituyen a los
grados o masteres universitarios, sino cursos puestos a disposicion de los interesados de

forma libre y sin reconocimiento oficial de titulacién.
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No se dispone en estos momentos de datos oficiales sobre el nUmero de personas
matriculadas o apuntadas en estos cursos, al menos en las universidades espafiolas, al ser una

iniciativa relativamente reciente, pues surgen en 2012.

Evolucion de la formacion online y de las universidades online

Junto con la existencia de las universidades presenciales, empezaron a surgir las Open
University (OU) o universidades a distancia, a mediados del S. XX. Una de las pioneras fue la
Open University del Reino Unido, fundada en 1971 con el objetivo de cubrir las demandas de
educacién que aquellas personas que por diferentes circunstancias de su vida como motivos
laborales, familiares, de discapacidad u otros no podian acceder a las instituciones
presenciales. («Distance Learning Courses and Adult Education - The Open University», s. f.) La
Universidades abiertas desarrollan un modelo de aprendizaje a distancia basado en torno a,
en un primer momento, unidades didacticas impresas acompafadas de otros medios
(programas de televisién, radio, audio cassettes o DVD’s), con la ayuda de un tutor o un
profesor asociado. Estaba basado en tres factores clave: 1. Aprendizaje a distancia o abierto,
aprendiendo en el tiempo libre, leyendo y realizando tareas previamente asignadas y con la
posibilidad, pero no obligada, de trabajar con otros estudiantes. 2. Recursos, sobre todo
material escrito del curso, libros de texto recomendados, audio y video cassettes, CD o DVD,
experimentos caseros, cursos y programas en sitios Web, que previamente se habian grabado
como programas de televisidn. 3. Soporte sistematico, con un tutor asignado por curso, una
red regional o nacional de centros, una biblioteca central para los estudiantes y soporte
técnico, también tutoriales segun las regiones, dias lectivos y online, escuelas de verano, etc.

(Weller y Anderson, 2013, p.57)

En Espafia la primera universidad a distancia se cred en 1972 por el Decreto 2310/72,
de 18 de agosto, Ministerio de Educaciéon y Ciencia (BOE 9 de septiembre), y fue la Universidad
Nacional de Educacion a Distancia, UNED, empezando a funcionar con la imparticién del
primer curso de las facultades de Derecho y de Filosofia y Letras. («UNED, Nuestra Historia»,

s. f.)
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Las universidades presenciales han ido transformando paulatinamente sus practicas
educativas, y aunque muchas de ellas ya contaban con campus virtuales, este reto les ha
permitido ir adaptandose al nuevo contexto propuesto por el Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES). Estas practicas han sido sustentadas y desarrolladas en sistemas o
plataformas de gestion del aprendizaje (Learning Management Systems — LMS) y han ido
configurando el modelo blended-learning de ensefianza universitaria (Cabero y Llorente,
2009; Farifa-Vargas, Gonzalez-Gonzdlez y Area-Moreira, 2012). La diferencia entre la
adopcion de una u otra terminologia (semipresencial o eLearning) no estan excesivamente
claras, debido a que los limites entre uno u otro modelo son bastante imprecisos. Hay
universidades no presenciales u organizaciones cuyo modelo es el elearning pero sin
embargo, parte de sus requisitos para acceder a las titulaciones pasa por rendir las pruebas
de evaluacion en sus sedes, de forma presencial. Otras, cuya denominacion de los cursos es

semipresencial, tienen exactamente los mismos planteamientos.

El nuevo sistema de créditos europeos, requiere la adaptacion de las titulaciones
universitarias, y para ello se ha recurrido a la elaboraciéon de recursos para el aprendizaje,
centrandose especialmente en la aplicacidon y aprovechamiento de las TIC's para promover el
aprendizaje auténomo. Varias iniciativas, desde las propias universidades han ido
encaminadas a la renovacion de metodologias docentes y de manera especial a desarrollar
modelos instruccionales online mediante plataformas formativas virtuales (Merino Segovia,

2015).

Esta incorporacién de las TIC como recursos para el aprendizaje universitario supone
uno de los retos actuales para la renovacién de metodologias y estrategias didacticas.
(Minguez Salido y Pozo Rubio, 2015; Quintero Gallego y Hernandez Martin, 2011; Rebollo
Catalan, Garcia Pérez, Barragan Sanchez, Buzén Garcia, y Vega Caro, 2008). Segun el informe
Universitic (PirizDuran, 2014) el 6,81% de las titulaciones impartidas en el SUE son totalmente
no presenciales, lo que supone un total de 360 titulaciones no presenciales en el curso 2014-

15 en Espaia.

29



Problemas del eLearning

Los datos facilitados por Allen y Seaman (2013) indican que aunque el niumero de
estudiantes que realizaron, al menos, un curso online crecié hasta un total de 6.7 millones en
EEUU y la tasa de crecimiento de matricula aumentdé el 9,3% con respecto al ailo académico
anterior (2013), la mayor barrera para estos cursos es baja tasa de retencién en cualquier tipo
de institucion (Abramenka, 2015). Este incremento en la matricula de los cursos se ve
empafado por el efecto del abandono o no terminacién de los mismos. Esto lo convierte en
uno de los mayores inconvenientes que tiene esta modalidad de aprendizaje es precisamente
gue presentan un alto indice de abandono. Algunas organizaciones dan cifras cercanas al 80%
de no finalizacién de los estudios comenzados, por ejemplo en los MOOC (Cross, 2013; Poy y

Gonzales-Aguilar, 2014).

Los datos que facilita el Ministerio de Educacién, hablan de una tasa de abandono de
la formacion cercana al 20%. Los datos que presenta el Instituto Nacional de Estadistica (INE)

para el periodo 2010-2014 se indican en la Tabla 14.

Tabla 14 Abandono temprano de la educacion-formacion. Espafia

2010 2011 2012 2013 2014

Espafia

Mujeres 22,6 21,5 20,5 19,8 18,1

Hombres 33,6 31,0 28,9 27,2 25,6

Total 56,2 52,5 49,4 47,0 43,7
UE-28

Mujeres 11,9 11,5 10,8 10,2 9,5

Hombres 15,8 15,2 14,4 13,5 12,7

Total 27,7 26,7 25,2 23,7 22,2

Nota: porcentaje de personas de 18 a 24 afios

Fuente: Indicadores de educacién de la Estrategia Europa 2020. MECD

Existen investigaciones que han tratado de profundizar en las razones que este
abandono tiene (Bernardo, Cerezo, Nufiez, Tueroy Esteban, 2015). Asi el Instituto Hanover

Research (http://www.hanoverresearch.com/) ha realizado estudios sobre las buenas

practicas (Hanover Research, 2010) o las barreras que deben romperse para que los
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estudiantes no abandonen los estudios. Se han llevado analizado las relaciones entre la tasa
de éxito y abandono de los estudios y los 5 grandes factores de personalidad (Trapmann, Hell,
Hirn, y Schuler, 2007), como éstos eran en diversas universidades estadounidenses vy
canadienses (Hanover Research, 2011). Aspectos como las notas de acceso (Pruebas de
Acceso a la Universidad, PAU) y el rendimiento académico previo también han sido
investigados para intentar predecir la permanencia o no en los estudios, si afectaba la
asistencia a clase o no (Bernardo et al., 2015), los resultados obtenidos en el primer semestre
eran ellos solos mejores predictores de la permanencia que los resultados obtenidos al
finalizar los diferentes cursos académicos (Willcoxson, 2010). Rodrigo, Molina, Garcia Ros y
Pérez Gonzalez (2012) también profundizaron en las variables de tipo sociodemografico para
intentar predecir este abandono, asi como en los efectos negativos que habia tenido una
incorporacioén tardia al curso académico, al prescindir de los elementos que pueden ayudar y
acompaniar en el nuevo reto universitario. Todos estos elementos, aunque investigados para

la modalidad presencial pueden ser también aplicados al eLearning.

Procesos y variables psicosociales implicados en el elearning y sus relaciones con la

satisfaccion con la formacion

La investigacion sobre el uso de las TIC en la educacién cuenta con un ambito
consolidado de estudio (Gros, 2012) pero en el que todavia existen algunas carencias
importantes. Entre los temas que se han investigado destacan aquellos que tienen como
objetivo indagar sobre los entornos de aprendizaje (Brown, Dehone y Millichap, 2015; Regan
et al., 2012), las plataformas de formacidn online (Castafio, Jenaro y Flores, 2012; Goyal y
Purohit, 2011), el disefio de materiales (Bell y Lane, 1998; Perryman y Coughlan, 2013; Vera,
2012) u objetos de aprendizaje (Anderson, 2013; Santovefia Casal, 2007) utilizados para esta
modalidad de formacion o las estrategias y metodologias didacticas usadas en las acciones de
elearning (Esquivel, 2014; Fry, Ketteridge y Marshall, 2008). Como ejemplo de estas
investigaciones Elkins y Pinder (2015) recogieron en una guia practica varios de estos
elementos con el fin de crear un buen ejemplo de proyecto de eLearning. Recreaban aspectos
relacionados con las distintas fases: desde el desarrollo de una estrategia para implementar

el elearning, hasta herramientas concretas para su uso por parte de los docentes o de los
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estudiantes que permitieran mejorar el aprendizaje o, los procesos de evaluacién que deben

darse en toda accion formativa eLearning.

Menos frecuentes son las investigaciones sobre los aspectos relacionados con la
organizacién de las acciones eLearning, sobre los usos y las estrategias de evaluacién utilizadas
o sobre la accesibilidad y usabilidad (Losada, Valverde y Correa, 2012; Salvagno, Taylor,
Bobeva y Hutchings, 2015) o de personas con discapacidad (Chu, Tsai, Liao, Cheng y Chen,

2014) en los entornos eLearning.

En los ultimos afios se ha trabajado sobre otro dmbito de investigacion como son las
caracteristicas personales (Bachari, Abdelwahed y Adnani, 2015; Carchiolo, Longheu y
Malgeri, 2010; Hernandez-Sanchez y Ortega-Maldonado, 2015), las variables personales y
psicosociales y como influyen en el eLearning (Guitert y Pérez-Mateo, 2013; Qin, Zheng, vy Li,
2014; Sansone, Smith, Thoman y MacNamara, 2012). Esta tesis se va a centrar sobre estas

variables personales y psicosociales.

Un proceso es un conjunto de fases sucesivas de un fenédmeno (Real Academia
Espafiola, 2014) y tiene una dimensidon dinamica que interesa analizar. Los procesos
psicosociales son procesos en los que la unidad basica de analisis es el individuo y como
establece las relaciones con su entorno para llevar a cabo las diferentes funciones en las que
se ha involucrado. Pueden existir procesos psicoldgicos basicos como la atencidn, la memoria,
el pensamiento o el lenguaje, y otros procesos, los psicosociales donde existe una interaccién

de la persona con su entorno aunque influida por sus relaciones con los demas.

Marin, Grau y Yubero (2013) reflexionaron sobre los procesos psicosociales que se dan
en los contextos educativos. Dichos procesos tienen que ver con las percepciones personales
y la atribucién causal, con las actitudes, estereotipos, prejuicios o discriminaciéon (Schutz,
Hong, Cross y Osbon, 2006), con la comunicacién en el aula (Rizo, 2007), la motivacién (Ryan
y Deci, 2000a; Sherman et al., 2013), el liderazgo (Slavich y Zimbardo, 2012), los procesos
grupales (Corno y Anderman, 2015), las emociones (Meyer y Turner, 2002; Pekrun, Goetz, Titz
y Perry, 2002), la autoeficacia (Alegre, 2014; Huang, 2012), etc. Si en la docencia presencial se

ha encontrado evidencia de la importancia que sobre el aprendizaje tienen estos procesos, se

32



puede presuponer que estos procesos Yy variables psicoldgicas y sociales intervienen también
en el elearning. Por lo tanto, dado que no hay demasiadas investigaciones al respecto

(Guimardes y Abbad, 2015), convendria llevarlas a cabo.

En la revisidn bibliografica que realizaron en 2015, Bozkurt et al., dieron a conocer los
temas publicados en articulos que trataban elLearning en revistas especializadas. Los mds

tratados y las frecuencias de publicacién se muestran en la Tabla 15.

Tabla 15 Modelos tedricos y conceptuales investigados en el eLearning

R* F** Teoria R*  F** Teoria

1 22 Equipos de investigacién 8 7 Teoria de la carga cognitiva

2 16 Aprendizaje colaborativo 8 7 Teorias de la motivacion

3 15 Constructivismo 8 7 Aprendizaje basado en problemas
3 15 Conectivismo 8 7 Aprendizaje autodirigido

4 14 Aprendizaje mixto 8 7 Teoria del constructivismo social

Teoria de la distancia

4 14 . 8 7 Teoria del aprendizaje social
transaccional

5 11 Aprendizaje movil 9 6 Redes sociales

6 10 Teoria de la actividad 10 5 Pensamiento critico

6 10 Teoria de la presencia social 10 5 Aprendizaje autorregulado

7 8 Teorias del disefio instruccional

Nota: R*: Rango, F**: Frecuencia

Entre esas investigaciones sobresalen aquellas que tienen un enfoque tedrico
determinado, como por ejemplo el constructivismo, el conectivismo o profundizan en una
determinada teoria como la de la presencia social, del aprendizaje social o de la motivacién.
Sin embargo, no se hace referencia a los procesos psicosociales y a las variables personales y

psicosociales que se han investigado en esos estudios.

Por su parte Zawacki-Richter, Baecker y Vogt (2009) y Zawacki-Richter (2009)
realizaron revisiones sobre los articulos escritos en las publicaciones mas importantes sobre
la educacion a distancia entre el 2000 y 2008 (12 revistas internacionales). Posteriormente en
2011 al actualizar la investigacion establecieron tres amplias areas o niveles de investigacion

qgue incluian 15 subdreas:
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1. Area o nivel Macro: sistemas y teorias sobre la educacién a distancia, con una global
y 5 subdreas de investigacién: a) acceso, igualdad y ética; b) globalizacion de la educacién y
aspectos interculturales; c) Sistemas de ensefianza a distancia e instituciones; d) Teorias y
modelos; e) Investigacién sobre métodos de educacion a distancia y transferencia del

conocimiento.

2. Area o nivel Meso: gestién, organizacion y tecnologfa, con un nivel institucional y 7
subdreas de investigacion. a) Gestién y organizacion; b) costes y beneficios; ¢) Tecnologia
educativa; d) Cambio e innovacion; e) Desarrollo profesional y soporte de las facultades; f)

Servicios de apoyo al estudiante; g) aseguramiento de la calidad.

3. Area o nivel Micro: educacién y aprendizaje en la educacién a distancia, a nivel
individual y 3 subareas de investigacién: a) Disefio instruccional; b) Interaccidon y comunicacién
en las Comunidades de aprendizaje; c) Caracteristicas del estudiante. (Zawacki-Richter, 2011,

p. 24y 25).

Como comprobaron los temas mas frecuentes, en mas del 50% de los articulos fueron
la interaccién y comunicacién (17.6%), el disefio de la instruccion (17.4%), y las caracteristicas
de los estudiantes (16.3%), asi como los procesos individuales de aprendizaje. Se puede
observar también que no hay demasiadas referencias a los procesos psicosociales, excepto
aquellos referidos a la comunicacién y la interaccion en el eLearning y muy escasas a las

variables personales o psicosociales del estudiante.

Una de las situaciones encontradas al analizar estas investigaciones es que se han
llevado a cabo sobre experiencias o acciones de corta duracidn y no sobre las de larga duracion
como los cursos universitarios o de master. Cavero Almenara (2008) encontré similares
resultados al realizar un metaanalisis en Espafia: un 65,4% de los estudios estan basados en
experiencias de corta duracion (pocos dias o0 un mes) y solo un 28,4% tienen una duracidn algo
superior (dos o tres meses). Por su parte, Tsai, Liang, Hou y Tsai (2012) y Chinn, Erkens y
Puntambekar (2007) se centraron en las publicaciones del Computer Supported Collaborative

Conference (CSCL) afirmando que casi un 50% de los trabajos presentados analizan grupos de
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estudiantes con aprendizaje colaborativo, durante menos de un mes. Se resalta esta situacion

dado que esta tesis se planted hacerla sobre acciones mds extensas, de un curso académico.

En relacién a las metodologias de investigacion el estudio de Cavero Almenara (2008)
sefiala que un 48,2% de las investigaciones son descriptivas, un 20,6 % experimentalesy 31,3%
son estudios de caso. En las investigaciones de nivel micro se suelen aplicar métodos
experimentales cuando se analizan determinados desarrollos tecnoldgicos y se comparan los
resultados entre el grupo experimental y de control. Las investigaciones de nivel micro eran
preferentemente cualitativas y sélo algunas escasas tenian un enfoque experimental. El
problema, seglin Gros (2012), es la escasa orientacion hacia la mejora de la practica educativa

y que sdlo se centraban en analizar las situaciones sin proponer mejoras.

Estas fueron algunas de las razones por las que se decidid centrarse en las variables
personales y psicosociales que intervienen en el elearning, realizando el estudio con

estudiantes universitarios.

Satisfaccion con la formacion eLearning

Se puede definir la satisfaccién general como la medida general del grado en que las
personas estan satisfechas y felices con su vida (Veenhoven, 1994). Se afirma que la
satisfaccién es un componente cognitivo del bienestar psicoldgico que se refiere a las
valoraciones que las personas realizan al comparar sus objetivos y aspiraciones con los logros
alcanzados (Diener, Suh, Lucas y Smith, 1999). Estas valoraciones pueden hacerse de forma
general como por ejemplo, satisfaccion con la vida o con aspectos parciales de la misma
como, satisfacciéon con la familia, con el trabajo o con los estudios (Diener, 1994; Pavot y

Diener, 2013; Suldo, Shaffer y Riley, 2008).

A pesar de ello no existe una definicidn Unica del concepto, ni una diferenciacion clara
con otros conceptos similares que son frecuentemente utilizados como sindnimos de la misma

(por ej. calidad de vida, objetivos vitales, etc.).
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La satisfaccion también se ha utilizado como una medida del bienestar de las personas
sirviéndose de indicadores de tipo social (Andrews y Withey, 2012), lo que facilita encontrar

elementos mas objetivos para evaluarla.

La satisfaccidon académica es la medida general del grado en el que los estudiantes
estan satisfechos y felices con su trabajo. Esta directamente relacionada con el bienestar y
disfrute que los estudiantes perciben al llevar a cabo actividades relacionadas con su rol de
estudiantes (Lent y Brown, 2008). La satisfaccion académica constituye un constructo clave
que explica en parte el ajuste académico, la integracion social, la persistencia, el éxito
académico vy la satisfaccion general con la vida por parte de los estudiantes (Medrano y Pérez,
2010). Bandura (2006) planted que la satisfaccion que una persona experimentaba después
de realizar un trabajo o una tarea era una consecuencia de, al menos, dos factores. El primero
dependia de la naturaleza misma de la tarea y el segundo era consecuencia de lograr alcanzar

la meta perseguida con esa tarea.

Por su parte Wang (2003) define la satisfaccion de los estudiantes eLearning como una
respuesta afectiva de intensidad variable al programa de formacién que viene generada por
diversos elementos como el contenido, la interfaz del usuario, la comunidad de aprendizaje,

la adaptacion al usuario y el propio proceso de aprendizaje.

A su vez, otras investigaciones encontraron que el bienestar psicolégico y el ajuste
psicosocial asi como la personalidad se relacionaban con la satisfaccidn con la vida y su
dominio (Arita Watanabe, 2005; Ryan y Deci, 2000b; Sanchez Rodriguez, Cifré Gallego,
Salanova y Aborg, 2008; Sherman et al., 2013) En el bienestar psicoldgico y el ajuste
psicosocial se incluian factores como la autoeficacia académica (Salanova y Llorens, 2011), el
progreso objetivo en los estudios (Hascher, 2008; Joo, Oh y Kim, 2015) y el apoyo social como
elementos cognitivos sociales (Gonzalez, 2015; Singley, Lent y Sheu, 2010). Por su parte
Caballero, Abell6 y Palacio (2007) encontraron que habia una fuerte relacién entre la
satisfaccién académica con la autoeficacia y el rendimiento académico. También establecieron
la relacién que existia entre la satisfaccion académica con el burnout y el rendimiento

académico. Sus resultados indicaban que existia una correlacién negativa entre la
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autoeficacia, el burnout y el rendimiento académico con la satisfaccién. Kim y Park (2015)
utilizaron la autoeficacia académica y la autoeficacia con ordenadores, ademds del
aprendizaje autorregulado para comprobar las relaciones existentes con la satisfaccién
elearning. En los resultados encontraron una correlacion entre la autoeficacia académicay la
autoeficacia con ordenadores, y también una correlacién entre el aprendizaje autorregulado
con la satisfacciéon elLearning, la autoeficacia académica con la satisfaccion elLearning y la
autoeficacia con ordenadores con la satisfaccidén eLearning. Por su parte Rinaudo, Chiechery
Danolo (2003) también encontraron que la satisfaccion que experimentaban los estudiantes
correlacionaba con la consecucién de mejores resultados académicos y que éstos estaban

mediados por la motivacidn interna producida por la autoeficacia.

Silo que se pretende es estudiar la satisfaccion de los estudiantes, una de las primeras
aclaraciones que deben hacerse es que no existe un instrumento estandarizado para medir la
satisfacciéon académica como pueden existir en otros ambitos, como por ejemplo en la
satisfaccién laboral con el Job Diagnostic Survey (JDS) (Hackman y Oldham, 1975) la
satisfaccidn de los clientes o satisfaccion con los servicios (Douglas, McClelland y Davies, 2008;
Maddox y Nicholson, 2014). Pueden encontrarse instrumentos para medir la satisfaccién con
la organizacién o la entidad que imparte la formaciéon (Bryant, 2006) o también con
asignaturas o aspectos parciales de la ensefianza universitaria (Medrano, 2014). Otros
cuestionarios se centran en aspectos administrativos y de los servicios ofrecidos a los
estudiantes. Giraldo-O’Meara, Marin-Garcia y Martinez-Gomez (2014) recogen en su
investigacion diversos instrumentos para la evaluacién de la satisfaccion académica y a su vez
validaron el JDS para el ambito educativo (Marin-Garcia, Giraldo-O’Meara, Martinez-Gomez y

Valero-Herrero, 2011).

A propésito de la satisfaccidn con la formacion eLearning, en la revision bibliografica
realizada, se ha comprobado que existen autores que utilizan de manera indistinta los
términos satisfaccion o bienestar (Hascher, 2008; Thompson y Porto, 2014; Diener et al., 1999;
Diener, 1994), motivacién, éxito académico o logro académico (Marchand y Gutierrez, 2012;
Nurmi, Salmela-Aro y Haavisto, 2008) o la satisfaccion y emociones positivas o negativas

(Arguedas, 2015). Ademas existe una gran indefinicién en la utilizacién de los términos, pues
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no estan perfectamente delimitados cuando por ejemplo, al referirse a las TIC, no aclaran si

se refieren al hardware o al software (Maddox y Nicholson, 2014; Reis, 2013).

La satisfaccion con la formacién eLearning indica el grado de complacencia de los
estudiantes con la metodologia de ensefianza-aprendizaje. Ademas, la satisfacciéon de los
estudiantes es un indicador muy importante de la calidad percibida de las experiencias de
elLearning (Kuo, Walker, Belland y Schroder, 2013). Los estudios realizados en Espafia indican
que el grado de satisfaccién de los estudiantes con la formacién eLearning o semipresencial,
a nivel general era alto (7,30 sobre 10 puntos posibles) (Cabero y Llorente, 2009; Fernandez-
Pascual, Ferrer-Cascales y Reig-Ferrer, 2013). Ademas Llorente, Roman y Cabero (2009)
encontraron que, con respecto a la satisfaccion en la mayoria de las investigaciones, los
estudiantes manifestaban una satisfaccion positiva y percibian la formacion eLearning como

una experiencia educativa de gran valor (76,92%) .

Los resultados de investigaciones previas han mostrado que uno de los mejores
predictores para la satisfaccion de los estudiantes eLearning es la interaccién profesor-alumno
(Chaiprasurt y Esichaikul, 2013; Joo, Lim y Kim, 2011; Kuo, Walker, Schroder y Belland, 2014;
Sun, Tsai, Finger, Chen y Yeh, 2008). Las interacciones entre el alumno-profesor y entre
estudiantes fueron los dos componentes mas importantes para predecir la satisfaccion de los
mismos. Estos resultados estaban en consonancia con las conclusiones de otros estudios
(Bolliger y Wasilik, 2009; Kirmizi, 2014), que encontraron que la interaccidn entre el profesor
y el alumno era un mejor predictor en comparacidn con la interaccidon alumno-alumno. Este
hallazgo tenia sentido puesto que las interacciones, sobre todo utilizando algln tipo de
herramienta sincrona en el aula como, por ejemplo, videoconferencias, permiten responder a
las preguntas y establecer una relacion mas positiva con el profesor. Lim (2001) encontrd que
las experiencias con el uso de Internet en una clase se correlacionan positivamente con la
satisfaccién de los estudiantes e igualmente encontraron resultados similares Arjona y Cebrian

(2012), Dixson (2015) y Rasmussen et al. (2014).

Segun Avsec, Rihtarsic y Kocijancic (2014) los cinco factores mas importantes para la

satisfaccion elLearning de los estudiantes eran la organizacion que impartia la docencia, cdmo
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se llevaba a cabo la implementacion de los cursos, los contenidos que tuvieran relacién con
aspectos profesionales, la interaccién y la autoeficacia. Como puede observarse en dos de
estos factores intervienen la variable psicosocial y la variable personal de la interaccién y
autoeficacia. Ozyurt y Ozyurt (2015) encontraron que los entornos de aprendizaje influian

sobre la satisfaccion del aprendizaje y los resultados del rendimiento académico.
La comunicacién en los entornos elLearning

La comunicacién en el aula es un proceso de interaccién entre los estudiantes y los
profesores (Luria, Leontiev y Vigotsky, 1934). La comunicacion es una relacidon dialéctica que
adquiere su maxima importancia en una clase y es, a través de esta interaccion dentro del
grupo, entre estudiantes y profesores cdmo los estudiantes alcanzan sus objetivos. Para
Vygotsky estos son los dos procesos fundamentales de comunicacidén académica: entre el

profesor y el alumno y entre los alumnos entre si.

Ademads de esta interaccidn entre los estudiantes y los profesores, habria que afiadir
las producidas con la institucion académica y también entre los estudiantes y el material
didactico o académico que se pone a su disposicién en el aula virtual, tal y como habian
propuesto Hillman, Willis y Gunawardena (1994) en su modelo de interaccién en el aula
virtual. Por su parte Mclsaac y Gunawardena (1996) sefialan cuatro procesos de interaccién
qgue amplian lo planteado por Vygotsky y sus teorias sobre la comunicacidn en la educacién
(Luria et al, 1934) y en el aprendizaje virtual a partir de las herramientas tecnoldégicas como el

correo electrdnico, los tablones de anuncios del aula, los debates y los foros de discusion.

a) El primero de ellos es la interacciéon estudiante-profesor, que proporciona

motivacién, retroalimentacién, didlogo y orientacién personalizada al estudiante.

b) La segunda es la interaccidon estudiante-estudiante, donde se facilita el intercambio

de informacidn, ideas, aspectos de motivacién, ayuda no jerarquizada.

c) La tercera, la interaccion estudiante-contenido, la cual permite el acceso a los

contenidos de la formacion, a la materia de estudio.
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d) Finalmente, la interaccidn entre el estudiante y tecnologia, la interfaz comunicativa,
referida a la comunicacién entre los participantes del proceso formativo y el acceso de éstos
a informacion relevante a través de la tecnologia de la informacién y de la comunicacién. Los
autores plantean que la relacién de los estudiantes con la tecnologia les brinda la posibilidad
de comunicarse con el profesor, con los otros estudiantes y acceder a los contenidos en
multiples momentos, resultando un factor fundamental para optimizar el éxito académico en
los procesos formativos. Por su parte, Kuo, Walker, Schroder y Belland (2014) constataron que
la interaccién entre el alumno y el profesor y el alumno con el contenido del eLearning eran
unos buenos predictores de la satisfaccién del estudiante en estos cursos. De hecho la
interaccion entre el alumno y el contenido del curso explicaba gran parte de la varianza de

esta satisfaccion.

Un ejemplo de estas investigaciones estaba basado en la utilizaciéon de herramientas
de comunicacién, como la videoconferencia y las opciones que facilitaba para la interaccion
entre estudiantes y profesores: pizarra, charla, emoticonos o levantar la mano para intervenir
en el foro (Kuo, Walker, Belland, Schroder y Kuo, 2014), o la utilizacién de foros o wikis como
medio de comunicacién (loannou, Brown y Artino, 2015; Perryman y Coughlan, 2013; Sanchez
y Arrufat, 2015) y también la comunicacién a través de dispositivos mdviles como tabletas o
teléfonos (Ciampa, 2014; Villalonga, 2015) Estos autores investigaron la relacién entre la
interaccion entre profesores y estudiantes, la autoeficacia con internet y la satisfaccidén de los
estudiantes con la utilizacion de estas herramientas. Los resultados mostraron que uno de los

mejores predictores para la satisfaccion de los estudiantes era la interaccidn profesor-alumno.

Actitudes hacia la formacidn elLearning

Si ha existido un tema principal de estudio para la Psicologia social desde sus origenes,
este ha sido el de las actitudes. Asi ya en 1935 Allport expresaba que este concepto era el mas

distintivo, a la vez que imprescindible para los psicdlogos sociales.

Las definiciones que se han ido sucediendo sobre el constructo de la actitud son

multiples. Algunas de las mas significativas son:
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Krech y Crutchfield (1948) las definian como un sistema mas o menos duradero de
valoraciones positivas o negativas, estados emotivos o tendencias a actuar en pro o en contra,

con respecto a un objeto social.

O la propuesta por Rosenberg y Hovland (1960) quienes consideraban a las actitudes
como unas predisposiciones a responder a alguna clase de estimulos con cierta clase de

respuesta.

Ajzen y Fishbein (1980) en su teoria de la accidn razonada, indicaban que la actitud es
una predisposicion aprendida a responder de una manera consistente favorable o
desfavorable a un objeto dado. Esta teoria ha sido una de las que mayor aplicacién ha tenido
en las investigaciones que se han realizado sobre el eLearning (Agbu, 2015; Partala y Saari,

2015; Pereira Puga, 2014; Sun, Tsai, Finger, Chen y Yeh, 2008)

Petty y Cacioppo, (1996; 2012) utilizan el término actitud para referirse a una
evaluacion general favorable, desfavorable o neutra respecto a una o unas personas, objeto

0 asunto.

En estas respuestas dadas al objeto de actitud pueden estar presentes tres tipos de
dimensiones, segun formula el modelo tridimensional de la actitud (Rosenberg y Hovland,

1960): la dimensidn afectiva, la dimensidn cognitiva y la dimensién conductual.

La primera dimension se refiere a los sentimientos, afectos, que esa persona tiene
sobre el objeto de la actitud y la valoracién que hace del mismo, por ejemplo sentirse
satisfecho por haber sido capaz de terminar con éxito una accién formativa, pero también las

emociones que ha ido experimentando a lo largo de esa experiencia.

La segunda dimension hace referencia al conjunto de conocimientos, pensamientos,
creencias, opiniones que la persona tiene sobre el objeto de la actitud. En el caso del
elearning, lo que haya leido, los conocimientos que ha adquirido participando en una accién

formativa online, animar a otras personas a que la experimenten, etc.
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La tercera y ultima seria la forma especifica en la que se comporta con respecto a ese
objeto de la actitud: participar en mas cursos o experiencias de formacién online, matricularse

en algun grado que tenga esta metodologia, etc.

En sintesis, las caracteristicas centrales de la actitud pueden resumirse en las
siguientes (Ubillos, Mayordomo y Pdez, 2004) a) es un constructo o variable no observable
directamente; b) implica una organizacién, es decir, una relacién entre aspectos cognitivos,
afectivos y conativos; c) tiene un papel motivacional de impulso y orientacién a la accion —
aunque no se debe confundir con ella— y también influye sobre la percepcién y el
pensamiento; d) es aprendida; e) es perdurable a lo largo del tiempo, aunque también puede
modificarse; y, f) tiene un componente de evaluacion o afectividad simple de agrado-

desagrado.

Para la medida de las actitudes se han desarrollado diversas formas, diferenciandose
y clasificdndose, al menos, en dos grandes grupos: los procedimientos o medidas directas y
los procedimientos o medidas indirectas (Brifiol, Falces y Becerra, 2007; Horcajo, Brifiol, Diaz
y Becerra, 2015). En los primeros, las medidas se obtienen directamente, sin realizar
preguntas a los sujetos. Entre estos métodos estarian los de registro de reacciones
psicofisioldgicas, los métodos de observacion conductual, pruebas proyectivas y las técnicas

basadas en tiempos de reaccion (Ubillos et al., 2004).

Dado que la actitud no es directamente observable como pueden serlo otras variables
psicosociales segun plantean algunos autores, la forma de medirlas es de forma indirecta,
inferida a través de las respuestas dadas por la persona. Entre los métodos indirectos tenemos
varias formas que han sido los mas utilizados. En ellos el estudio se realiza mediante preguntas
que se hacen sobre sus creencias, en entrevistas, formularios o cuestionarios disefiados
expresamente para ello. Tres de las escalas mas utilizadas son: las escalas tipo Likert, las

escalas tipo Thurstone y los diferenciales semanticos.

Las escalas tipo Likert, fueron desarrolladas por él (Likert, 1932) y suponen una serie
de afirmaciones o actitudes a las que los sujetos deben responder indicando su grado de

acuerdo o desacuerdo, a lo largo de un continuo que va desde totalmente en desacuerdo a
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totalmente de acuerdo. En el caso de la formacidon online podria ser: “Todos los cursos
deberian ser mediante formacion online”. Ante esta afirmacidon deben responder hasta qué
punto estd de acuerdo o no, En el formato original utilizado por Likert, daba una escala de
cinco puntos: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, ni en desacuerdo ni en acuerdo, de
acuerdo y totalmente de acuerdo. Otros autores han desarrollado una escala mds amplia que

puede incluir hasta siete puntos.

En las escalas de intervalos aparentemente iguales (Thurstone, 1928) por su parte, se
presentan una serie de afirmaciones, correspondientes a las tres dimensiones de las actitudes
y la persona tiene que elegir aquellas frases con las que estd de acuerdo en cada uno de los

grupos de las dimensiones, en los cuales se han ordenado.

Y por ultimo, el diferencial semantico que fue desarrollado por Osgood, Suci y
Tannenbaum, (1957, 1976) vy se centra en el significado que el objeto de la actitud tiene para
una persona. Para ello se valen de tres dimensiones que son la evaluacion, la potencia y la
actividad. Se proponen parejas de adjetivos y conceptos anténimos en los cuales deben indicar
en qué posicién se colocarian ellos. Por ejemplo, sobre la formacién online, indica cual es su

evaluacion entre: facil o dificil, activa o pasiva, util o inutil, etc.

Como apuntaban Liaw, Huang y Chen (2007) aunque los entornos elLearning han sido
motivo de numerosas investigaciones, existian pocas acerca de las actitudes que tanto los
instructores (profesores) o los estudiantes tenian acerca de este tipo de ambiente de
aprendizaje. Actualmente siguen siendo escasas y parciales (Regan et al., 2012). En algunas
ocasiones se puede encontrar que se utiliza el término actitudes para referirse a satisfaccién
o motivacién (Aldemir y Gulcan, 2003; Rasmussen et al., 2014). Se han realizado estudios
sobre las actitudes hacia los ordenadores o hacia el uso de internet o las herramientas de la

Web, pero también hacia el eLearning.

Asi, se ha encontrado que las actitudes positivas de los estudiantes hacia el uso de los
ordenadores permitian, a los estudiantes que recibian entrenamiento con ordenadores para
aprender a utilizarlos, mejorar su uso o navegar por internet obtenian mejores resultados que

aquellos que tenian actitudes negativas (Peinado de Bricefio y Olmedo Casas, 2013;

43



Torkzadeh, Plfughoeft y Hall, 1999). Las actitudes positivas estaban relacionadas con la
autoeficacia (Liaw et al., 2007) y dentro de ésta los factores que mas influian en las actitudes
eran la posibilidad para los estudiantes de llevar su propio ritmo de aprendizaje, una mayor
ayuda por parte de los profesores y la utilizacién de recursos multimedia para aprender. Pero
aquellas personas que habian tenido en el pasado experiencias negativas con ordenadores,
desarrollaban una actitud negativa hacia los mismos, que incluso afectaba a su autoeficacia y

al desarrollo de habilidades con los mismos (Marakas, Johnson y Clay, 2007).

Una actitud positiva hacia el uso de los ordenadores y de internet tenia una correlacién
positiva con el rendimiento obtenido en cursos eLearning (Cabero y Llorente, 2009; Gargallo,
Pérez, et al., 2007; Llorente y Cabero, 2013; Nam, 2014); con la participacién en los cursos
elearning pues a mayor actitud positiva, mayor participacién en los cursos a través de las
herramientas de comunicacién. Por el contrario, actitudes negativas hacia los ordenadores
producian una menor participacion en este tipo de cursos (Nistor, 2013). Cuando los
estudiantes percibian que habia una mayor presencia social en los cursos, bien de los
profesores o de otros estudiantes, desarrollaban actitudes mas positivas (Grieve, Padgett y

Moffitt, 2015).

Las actitudes positivas de los estudiantes hacia el eLearning eran uno de los factores
de éxito de estos programas, segun los resultados obtenidos por Xaymoungkhoun, Bhuasiri,
Rho, Zo y Kim (2012), facilitando la retencién en los cursos de los estudiantes que tienen estas

actitudes positivas (Fozdar y Kumar, 2007).

Algunas otras variables actuaron como moderadoras. Asi se encontrd que para la edad,
los jévenes tenian actitudes mas positivas hacia el uso de internet que las personas mas

mayores (Henriquez Coronel, 2005; Torkzadeh y Van Dyke, 2002).

En cuanto a la influencia del sexo de los estudiantes se han encontrado datos
contradictorios. Mientras Torkzadeh y Koufteros (1993) y Torkzadeh et al (1999) vieron que
habia diferencias y las actitudes hacia los ordenadores de los hombres eran mas positivas que
las de las mujeres, en la investigacidn de Torkzadeh y Van Dyke (2002) no las encontraron, no

eran estadisticamente significativas. Se obtuvo el mismo resultado por Henriquez (2005).
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Dickhauser y Stiensmeier-Pelster (2003) analizaron las diferencias en las actitudes en hombres
y mujeres, llegando a la conclusion de que existian diferencia, eligiendo los hombres con mas
frecuencia cursos de informatica que las mujeres, pues le concedian mads valor a estos cursos
y tenian actitudes mas positivas hacia ellos que las mujeres. En Espafia, Sainz lbafiez (2007)
realizd un amplio estudio sobre las actitudes de los jévenes hacia la tecnologia, llegando a
comprobar la incidencia que modelo tridimensional de las mismas (cognitivo, afectivo y
comportamental). También investigo las diferencias que existian entre hombres y mujeres de
sus actitudes hacia el ordenador. Contrariamente a lo esperado constaté que no existian
diferencias significativas entre hombres y mujeres respecto al componente cognitivo, pero si
existian a nivel afectivo y comportamental. Por su parte Nistor (2013) hallé que las mujeres
tenian actitudes mds estables hacia los ordenadores a lo largo del curso con elearning,
mientras que los hombres tenian una actitud mas positiva y estable hacia la participacién en

€50S Mismos Ccursos.

Con respecto a la percepcidn de presencia social, que puede indicarse mostrando el
estado (online-offline mostrado al resto de participantes, conectado o no en el curso) se
hallaron que los estudiantes que tenian actitudes positivas hacia la formacién elLearning
correlacionaban fuertemente con las actitudes negativas hacia la situacion offline. Y al revés,
estudiantes con una alta actitud positiva hacia la situacidén offline tenian una alta actitud

negativa hacia marcar online (Grieve et al., 2015).

En cuanto a los profesores o instructores del eLearning los resultados indicaban que
tenian una actitud positiva hacia la utilizacion de los ordenadores como una herramienta de
ayuda en la ensefanza (Liaw et al., 2007), cuando se apoyaban en un método centrado en el
aprendizaje (Orellana, Almerich, Diaz y Bo, 2013) y como un elemento de potenciacion de la

comunicacién con los estudiantes (Gallego Arrufat y Garcia Beltran, 2010).

Expectativas de éxito académico en la formacion eLearning

El Ministerio de Educacién Cultura y Deporte (2013) en su documento sobre Cifras y
Datos del Sistema Universitario Espafiol, define tres conceptos a tener en cuenta cuando se

habla del éxito en el sistema. Son los de tasas de rendimiento, tasas de éxito y tasas de
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evaluacion. La forma de calcularlas esta estrechamente vinculada a los créditos en que se han
matriculado los estudiantes, a los que se han presentado y aquellos que han aprobado. La tasa
de rendimiento es aquella obtenida al calcular la relaciéon entre los créditos superados y
créditos matriculados. La de éxito, la relacidon entre los créditos superados sobre los
presentados y la tasa de evaluacion es la de créditos presentados sobre los matriculados. Por

lo tanto, el éxito o el fracaso académico se mediran oficialmente segun estas tasas.

Tabla 16 Tasa de rendimiento, éxito y evaluacion en Grado por tipo de universidad, sexo y presencialidad.
Curso 2012/2013

Ambos sexos Hombres Mujeres
Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de
rendimiento éxito evaluacion rendimiento éxito evaluacion  rendimiento éxito evaluacion

Universidades

Publicas

Presenciales 77.91 86.11 90.48 71.82 82.37 87.19 82.68 88.85 93.06
No . 42.73 81.59 52.38 40.60 82.61 49.15 44 .39 80.87 54.88
presenciales

Total 74.94 85.88 87.27 69.20 82.38 84.00 79.45 88.44 89.83

Universidades

Privadas

Presenciales 87.45 91.46 95.62 83.42 88.87 93.86 90.58 93.40 96.98
No . 75.87 93.25 81.36 73.21 92.77 78.92 77.64 93.55 82.99
presenciales

Total 85.46 91.72 93.17 81.79 89.41 91.48 88.24 93.43 94.45

Total

Universidades

Presenciales 79.03 86.77 91.08 73.18 83.18 87.97 83.62 89.41 93.52
No . 50.39 85.30 59.08 47.65 85.73 55.58 52.45 85.01 61.70
presenciales

Total 76.30 86.67 88.03 70.79 83.34 84.95 80.59 89.12 90.43

Notas: Unidades porcentaje. Fuente: S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacion. Cultura y Deporte.
1.- "Indicador Tasa de rendimiento": Relacion porcentual entre el nimero de créditos superados y el nimero de créditos matriculados.

2.- "Indicador. Tasa de éxito": Relacidn porcentual entre el nimero de créditos superados y el nimero de créditos presentados.

3.- "Indicador. Tasa de evaluacién": Relacidén porcentual entre el nimero de créditos presentados y el nimero de créditos matriculados.

Como puede observarse por las ultimas cifras facilitadas por el MECD (Ministerio de
Educacion Cultura y Deporte, 2015a), sobre los datos del curso 2012-13, son los estudios no
presenciales los que tienen una menor tasa de rendimiento (50.39) y de evaluacion (59.08),
siendo especialmente grave en las universidades publicas con tasa de rendimiento de 42.73%

y tasa de evaluacién de 52,38% y con porcentajes menores en los hombres que en las mujeres.
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Las causas para el abandono o el fracaso en la educacion son multiples, pero en este caso sélo

se revisaran los estudios sobre las causas de éxito o fracaso en el eLearning.

Algunos autores se han centrado en revisar cuadles eran los factores criticos para el
éxito del eLearning. Asi autores como Dillon y Guawardena (1995) o Leidner y Jarvenpaa
(1993) encontraron que estos factores podian agruparse en 3 categorias basicas: estudiantes,
profesores y TIC. Recientemente Selim (2007) propuso una revision del modelo y encontré
que las categorias debian ser incrementadas a ocho: 1) actitudes y control del profesor hacia
la tecnologia; 2) estilo de ensefianza del profesor; 3) motivacion del estudiante y su
competencia técnica; 4) colaboracion interactiva entre estudiantes; 5) contenido y estructura
del curso elearning; 6) facilidad de uso y acceso al campus virtual; 7) efectividad de la
informacién sobre las infraestructuras y la tecnologia; y por ultimo, 8) soporte de la
universidad para las actividades de eLearning. Por su parte Sun et al. (2008) afiadieron la
importancia del disefio del curso y el entorno de eLearning utilizado. Xaymoungkhoun et al.
(2012) indicaba que el éxito era una de las ventajas competitivas de las universidades, para
ello se centré6 en analizar los aspectos personales y dareas claves, y tras realizar las
investigaciones oportunas, encontré que los diez factores mds importantes para el éxito del
elearning eran el entrenamiento en el uso de los ordenadores, la percepcién del usuario, las
actitudes hacia el elearning de los estudiantes, la autoeficacia con ordenadores, la
autoeficacia con internet, la calidad del curso, la flexibilidad del programa, unas claras
directrices, un contenido relevante y la flexibilidad del curso. Caporarello y Sarchioni (2014)
plantearon una reorganizacién de estos factores de éxito para establecer que los entornos
debian estar basados en el aprendizaje centrado en el alumno, en el consejo y en la interaccidn
de la comunidad eLearning. Bayrak y Akcam (2015) encontraron también como factores
importantes la especialidad del profesor y las calificaciones finales obtenidas como elementos

de éxito académico con el eLearning.
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Tabla 17: Evolucidn del numero alumnos del Sistema Educativo Espafiol.

Curso Curso Curso Curso Diferencia
TOTAL 2011 a
2011-12  2012-13  2013-14  2014-15
2015
fn':ar:tr;los Educacion 1.912.380 1.900.173 1.884.886 1.836.606  -75.774
Primer ciclo 443279  437.279  443.489  440.593 -2.686
Segundo ciclo 1.469.101 1.462.894 1.441.397 1.396.013  -73.088
Alumnos de ensefanza
basica
Ensefianza Primaria 2.795.941 2.827.480 2.855.219 2.904.948  109.007
Enseflanza  Secundaria ) 251 ges 806,058 1.825.996  1.840.071 48.103
Obligatoria
Alumnos Bachillerato 685.100  692.558  698.057  690.228 5.128
Régimen ordinario 592.502  601.034  607.404  604.291 11.789
Régimen  nocturno 36.448  34.066  35.193 33.079 -3.369
adultos
A distancia 56.150  57.458  55.460 52.858 -3.292
Alumnos Formacion 613.170  662.892  702.762 748588  135.418
Profesional
Cltcl.os Formativos de FP 40 468 40 468
Basica
Ciclos Formativos Grado
Medio
Presencial 301.772  317.656  334.055  331.695 29.923
A distancia 9.492 15.677 19.478 21.297 11.805
Total 311.264  333.333  353.533  352.992 41.728
Ciclos Formativos Grado
Superior
Presencial 278.154  300.632  314.380  320.243 42.089
A distancia 23.752  28.927  34.849 34.885 11.133
Total 301.906  329.559  349.229  355.128 53.222
Estudiantes universitarios 1.582.714 1.561.123 1.532.728 1.501.184 -81.530
Grado 824741 1.046.570 1.189.848 1.260.526  435.785
12y 29 ciclo 644912  403.466  222.825  100.814  -544.098
Master 113.061  111.087  120.055  139.844 26.783

Fuente: Datos extraidos del Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2012, 2013, 2014a,
2014b, 2015a, 2015b, 2015c
Algunos de estos modelos tedricos incluian el éxito académico y la finalizacion de los
estudios y su anténimo, el fracaso o abandono de los estudios. Asi Finn (1989), citado por
Christenson y Reschly (2012), elaboraba un modelo de participacidn-identificacion,

antecedente de la Teoria de participacidén-identificacion organizando las variables criticas
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sobre el compromiso de los estudiantes y ambos procesos: el de abandono y el de finalizacion
de los estudios. En esta teoria la finalizacion y el abandono estdn conceptualizados,
respectivamente, como un proceso dinamico de participacién en la vida universitaria que
llevara al éxito escolar y a la identificacién con los estudios que supone la finalizacién de los
mismos. Por su parte, la no participacion conllevara el bajo rendimiento escolar y el

distanciamiento emocional de los estudios y permitiendo predecir el abandono de los mismos.

La universidad es en estos momentos una de las organizaciones con mayor indice de
abandono dentro de las instituciones académicas del pais. En el Ultimo afo, curso académico
2014-15 ha perdido mas de 81.530 estudiantes, con respecto a los matriculados en el curso

2011-12.

Aunque sdlo ultimamente se han empezado a hacer publicos estos datos si que se
facilitan los de los estudiantes matriculados en los diferentes niveles de la educacion en
Espafia, tanto la ensefianza obligatoria como los estudios universitarios y de Formacién
profesional (Tabla 17). En los datos que aparecen en la Tabla 1818 puede comprobarse cémo

el numero de estudiantes ha ido decayendo en los ultimos 5 afios en el &mbito universitario.

Tabla 18: N2 estudiantes de Grado, 1lery 22 ciclo en Universidades Espafiolas

Universidades Publicas Privadas
Curso Total Presencial No . Total Presencial No .
presencial presencial

2010-11 1.252.832 1.103.626 149.206 172.186 123.387 48.799
2011-12 1.282.794 1.121.252 161.542 173.989 122.801 51.188
2012-13 1.260.404 1.105.922 154.482 174.325 124.761 49,564
2013-14 1.239.142 1.084.812 154.330 177.685 126.307 51.378
2014-15 1.196.564 1.037.023 159.541 164.776 121.813 42.963

Fuente: S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacion, Culturay
Deporte.

La mayor pérdida de estudiantes matriculados se ha producido entre cursos 2011-12
comparados con los matriculados en 2014-15, con una pérdida neta de 86.230 estudiantes
universitarios, tanto en las universidades publicas como en las privadas. Sin embargo, si

parece existir un ligero incremento en las matriculas de los universitarios a distancia de la
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Universidad publica (UNED). De los datos del curso académico actual (2015-16) no se tienen,

pues todavia se estan realizando matriculas y traslados en numerosas universidades.

Los datos aportados por el Ministerio de Educacion Cultura y Deporte (2015) indican
que las mayores tasas de abandono se producen en las universidades no presenciales, con
tasas acumuladas en los dos primeros cursos, cercanas al 52%. El mismo Ministerio define la
tasa de abandono de estudios como el porcentaje de estudiantes de una cohorte de nuevo
ingreso en estudios de grado que no se encuentran matriculados en el estudio en los dos
cursos siguientes y la tasa de cambio de estudios al porcentaje de estudiantes de una cohorte
de nuevo ingreso en estudios de grado que se matriculan en otro estudio en los dos cursos
siguientes. Es a partir del afio 2014-15, en el informe sobre Datos y cifras del Sistema
Universitario Espafiol, cuando empiezan a hacerse publicos estos datos, tal y como aparecen
en la Tabla 19 y en la Tabla 20. Anteriormente los datos que se facilitaban eran los
correspondientes a las tasas de éxito en los estudios. Por esta razén no se puede facilitar mas

informacién que la que aqui aparece.

Tabla 19: Tasas de abandono y cambio del estudio en primer afio en Grado por tipo de universidad.
Cohorte de nuevo ingreso de 2009-2010

Total Universidades Publicas Universidades Privadas
Abandono del Cambio del Abandono del Cambiodel Abandono del Cambio del

estudio en estudio en estudio en estudio en estudio en estudio en
12ano 2%afio 1%2afio 22afio 12ano 22afio 12afio 2%2afio 1%2afio 22afio 12afo 292 afo

Univ.
Presenciales
Univ. No
presenciales

13,8%  6,0% 72%  7,2% 145%  6,3% 73% 2,7% 10,4% 4,7% 6,5%  2,5%
374% 14,7% 6,8% 2,1% 40,0% 14,6% 7,2% 2,1% 29,7% 15,1% 56% 1,8%

Total 19,0%  7,9% 71% 2,5% 19,6%  8,0% 72%  2,6% 16,3%  7,9% 6,3%  2,3%

Fuente: Anuario de Indicadores Universitarios. Sistema Integrado de Informacién Universitaria (SIIU)
(Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2015a, p. 83)

Como puede observarse el abandono durante los dos primeros afos en las
universidades no presenciales, de los estudiantes incorporados a los estudios de grado, fue
del 52,1%, lo que supone una tasa de abandonos de mads de la mitad de los estudiantes

matriculados.
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Tabla 20: Tasas de abandono y cambio del estudio en primer afio en Grado por tipo de
universidad. Cohorte de nuevo ingreso de 2010-2011

Total Universidades Publicas Universidades Privadas
Abandono Cambio del Abandono Cambio del Abandono Cambio del
del del del
. estudio en . estudio en . estudio en
estudio en o estudio en o estudio en o
10 1% 19 12 1° 12
o ano . ano " afio
ano ano ano
Univ.
Pg;’enciales 16,2% 8,3% 16,9% 8,6% 11,5% 6,4%
Univ.
prr::e:;ales 41,7% 6,9% 44,7% 7,4% 28,9% 4,8%
Total 21,2% 8,1% 22,1% 8,4% 15,9% 6,0%

Fuente: Anuario de Indicadores Universitarios. Sistema Integrado de Informacién
Universitaria (SIIU) (Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 20154, p. 85)

Y las diferencias entre universidades publicas no presenciales del 54,6% frente al 44,8%
en las privadas. Si a esas cifras le sumamos los cambios en los estudios, estariamos hablando

del 63,9% en las publicas no presenciales y de 52,2% en la privadas no presenciales.

Se puede calcular el indice de fracaso, tras comparar el nimero de estudiantes que se
matricula con el que finaliza con éxito los estudios (Cabrera, Tomas, Alvarez, y Gonzélez, 2006;
Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2013, 2014, 2015), como muestran los distintos

informes, asi como los medios de comunicacién social.

Al realizar la revisién sobre investigaciones de abandono académico pueden
encontrarse diferentes enfoques. Por ejemplo, Rodrigo, Molina, Garcia Ros y Pérez Gonzalez
(2012) establecen correlaciones entre las notas de acceso a la Universidad, las calificaciones
en el primer semestre o la incorporacién tardia al curso como predictores del abandono
académico. Por su parte Bernardo, Cerezo, Nuiiez, Tuero y Esteban (2015) estudiaban el valor
predictivo de las variables del rendimiento académico previo (calificaciones del bachillerato),
la fecha de matricula en el curso y la asistencia a clase. Estos datos también estan avalados
por los informes que ha comenzado a realizar el Ministerio de Educacion Cultura y Deporte
(2015, p. 80): el 19,8% de los estudiantes que tenian una nota de ingreso en la Universidad de

5 a 5,5 abandonaban los estudios los dos primeros afios, frente al 7,3% que lo hacian los que
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tenian una calificaciéon de 9 a 10. Cabrera et al. (2006) sintetizan algunos factores asociados
al abandono prematuro de los estudios: baja autoestima, incapacidad para demorar
recompensas o superar obstaculos, escasa integracion académica y social. Todos estos
factores estan directamente relacionados con la autoeficacia, como muestran los estudios que
han tratado de confirmar la Teoria Social Cognitiva de Bandura (Bandura, 2006; Klassen,
Krawchuk y Rajani, 2008; Richardson, Abraham y Bond, 2012). Uno de los constructos que mas
se ha estudiado ultimamente para averiguar las causas del fracaso académico es el del
compromiso (engagement). Asi Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider y Shernoff (2003)
conceptualizaron el compromiso de los estudiantes como el logro de la maxima
concentracidn, interés y disfrute (en este caso el flow) en sus tareas de estudio. Por su parte,
Christenson, Rechly y Wylie (2012) que reunieron en su Handbook of Research on Student
Engagement, las mas recientes investigaciones sobre el compromiso y el abandono de los
estudiantes, establecian la relacidn directa entre la autoeficacia (Schunk y Mullen, 2012), la
motivacion (Martin, 2012), las emociones (Linnenbrink-Garcia y Pekrun, 2011; Pekrun et al.,

2002) con el compromiso en los estudios.

Para Holley y Martin (2010) tres son los elementos principales para mantener el
compromiso de los estudiantes en los entornos elearning: su habilidad para controlar la
tecnologia, su préxima experiencia educativa y las expectativas de gestionar su entorno
personal de aprendizaje. Dickhduser y Stiensmeier-Pelster (2003) comprobaron que los
hombres tenian mayores expectativas de éxito que las mujeres. Ademas los factores de éxito
del eLearning como los expuestos por Sun et al., (2008) estan relacionados con la satisfaccion

de los estudiantes eLearning.

Sobre las expectativas que tienen los estudiantes de éxito académico Nurmi, Aunola,
Salmela-Aro y Lindroos (2003) encontraron que éstas eran capaces de predecir el rendimiento
académico vy la satisfacciéon de los estudiantes universitarios. A su vez, el buen rendimiento
académico vy la satisfaccion, incidian de forma positiva aumentando el éxito esperado en el
futuro. Por su parte, la realizacidn de tareas de evitacidén predecia el bajo rendimiento
académico y la insatisfaccion. Sus resultados indicaban que aquellos sujetos que puntuaban

alto en las tareas de evitacion con frecuencia tenian una falta de esfuerzo tras el fracaso
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académico, mientras que los que obtuvieron altas expectativas de éxito, a menudo se referian

a sus habilidades personales (autoeficacia) como la razén para su éxito académico.

Otros autores se han centrado en el andlisis de aspectos mds psicosociales de los
estudiantes y han llegado a conclusiones similares: la participacion comprometida en los
cursos eLearning es uno de los elementos que predecian de manera mas significativa el éxito
académico (Heikkila, Niemivirta, Nieminen y Lonka, 2011; Nurmi et al., 2003). Aquellos
estudiantes que participaban mas tenian mds éxito escolar que los que no lo hacian. Y la no
participacién llevaba al abandono de los estudios (Christenson et al., 2012). La participacién
en redes de comunicacion y redes sociales, incrementaba el éxito y el rendimiento de los
estudiantes en tareas de aprendizaje colaborativo asistido por ordenador (CSCL) (Cho, Gay,

Davidsonc y Ingraffead, 2007).

Autoeficacia en la formacion eLearning

Otra de las variables personales que destaca por su amplio desarrollo tedrico y
empirico es el de autoeficacia, que constituye el elemento central de la Teoria Social Cognitiva
desarrollada por Albert Bandura (1977, 1986). La autoeficacia no es un rasgo global, sino un
conjunto de autocreencias ligadas a dmbitos de desempefio diferenciados (Bandura, 1999).
Posteriormente esta teoria fue modificada, ampliada y matizada a través de diversos estudios

(Alegre, 2014; Bandura, 2006).

La expectativa de eficacia es uno de ellos que tiene una gran repercusién en los
estudios sobre aprendizaje. Desarrollado tedrica y experimentalmente por Bandura (1977)
este concepto hace referencia a las creencias que la persona tiene acerca de su capacidad

para llevar a cabo una conducta que le conducira a obtener resultados concretos.

Para Bandura, las principales fuentes de informacion sobre la autoeficacia son: a) los
logros de la ejecucién; b) la experiencia vicaria; c) la persuasion verbal; y d) el arousal
emocional. Para cada una de estas fuentes existen diferentes procedimientos que pueden ser
utilizados para fomentar la expectativa de eficacia (sugestién, modelado, exposicion a la

ejecucion, autoinstrucciones, biofeedback, etc.) (Fernandez, Jiménez y Martin, 2009)
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a) los logros de la ejecucion: se refieren a las experiencias anteriores que haya podido
tener el sujeto y que debido a los resultados obtenidos van a ser una de las variables que
posteriormente mds van a influir en la expectativa de eficacia. Las experiencias pasadas
influyen en las presentes y futuras. Tiene, ademas la caracteristica de que puede ser

generalizada a situaciones similares por lo que su influencia es claramente visible.

b) la experiencia vicaria: cuando las personas perciben que otros son capaces de
conseguir sus metas y son eficaces para lograr sus objetivos, trasladan esa experiencia a su
propio comportamiento creyendo que ellos mismos van a ser capaces de conseguir sus

propdsitos.

c) la persuasién verbal: a través de este proceso, los sujetos pueden llegar a convencer
y convencerse de que son capaces de realizar con éxito las tareas que se propongan. Conseguir
esto puede tener un efecto a corto plazo, pero no necesariamente a largo, sobre todo si, al

final, no se consigue el objetivo.

d) el arousal emocional: puede dar lugar a interpretaciones errdneas por parte de los
sujetos que identifican de manera inadecuada los sentimientos y emociones que sufren en un

determinado momento, impidiendo la ejecucion de la tarea.

Y dado que la autoeficacia son creencias personales sobre la realizacién en
determinados ambitos, el escolar es uno donde mayor influencia ha tenido este constructo.
La percepcidn de autoeficacia académica se refiere a los juicios personales sobre las propias
capacidades para organizar y ejecutar acciones que permiten realizar las tareas académicas

asignadas (Bandura, 1999).

Blanco (2010) obtuvo unos resultados que ofrecian evidencia empirica a favor de dos
premisas ya recogidas por la Teoria Social Cognitiva y que fueron evaluadas en el contexto de
la formacién universitaria: a) las creencias de autoeficacia son especificas de un dambito de
funcionamiento dado y, b) el constructo de autoeficacia puede distinguirse de otros

constructos autorreferentes cuando se evalua en relacidon con un dominio especifico.
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La mayoria de los autores estdn de acuerdo con que el eLearning implica una alta
percepcion de autoeficacia (Guimaraes y Abbad, 2015; Pellas, 2014; Shen, Cho, Tsai y Marra,
2012). Estos investigadores ademas identificaron 5 dimensiones del eLearning autoeficaz: a)
la autoeficacia para terminar un curso de eLearning, b) la autoeficacia para interactuar con
otros estudiantes, c) la autoeficacia para manejar herramientas de gestién del curso, d) la
autoeficacia para interactuar con los profesores y e) la autoeficacia para interactuar con los

compafieros con fines académicos.

Salanova, Martinez, Breso, Llorens y Grau (2005) comprobaron que la autoeficacia
académica, la autorregulacion del aprendizaje y el rendimiento académico tenia una
correlacién positiva y significativa aunque baja (r=.49). Ademas la correlacidon entre la
autoeficacia académica y la autorregulacion del aprendizaje resultd ser positiva, significativa
y moderada. Si en investigaciones previas se pudo comprobar la relacién de la autoeficacia
con el éxito en el aprendizaje y la formacidn presencial (Salanova, Bresé y Schaufeli, 2005), no
era arriesgado pensar que esta variable, la autoeficacia académica, también estuviera ligada
al éxito o fracaso del eLearning (Blanco, 2010; Llorens, Salanova y Cifré Gallego, 2004). Hodges
(2008) realiz6 una de las primeras revisiones acerca de los estudios que sobre la autoeficacia
se habian llevado a cabo en el ambito del eLearning. Se planted como seria posible estudiar
algunos de los elementos basicos de la autoeficacia, como por ejemplo el aprendizaje vicario,
la persuasion verbal, los logros en la ejecucion o el arousal en la experiencia de elearning.
Para ello indicé que debia realizarse una evaluacion de la autoeficacia, que incluyera

elementos pedagdgicos y una retroalimentacién persuasiva para los estudiantes.

Por su parte Gargallo Lépez, Sudrez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009) hallaron que los
estudiantes elearning excelentes se caracterizan fundamentalmente por un buen perfil
estratégico, en el que predominaban entre otras caracteristicas la autoeficacia, la
autoevaluacion, la autorregulacion, asi como el control de determinadas emociones.
Xaymoungkhoun et al. (2012) cuando analizaron el perfil de los usuarios de elLearning
encontraron que tenian: autoeficacia con ordenadores, autoeficacia con internet, experiencia
con ordenadores e internet, actitudes positivas hacia el eLearning y baja ansiedad ante los

ordenadores.
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Salanova, Martinez, Bresd, Llorens y Grau (2005) hallaron que entre los indicadores
gue permitian conocer el bienestar psicoldgico de los estudiantes universitarios destacaban
los buenos niveles de dedicacién, de autoeficacia académica y de satisfaccidn en sus estudios.
Y encontraron también que estos estudiantes tenian una baja propension al abandono de sus
estudios. Kim y Park (2005) establecieron que si los estudiantes tenian baja autoeficacia
expresaban ansiedad e impaciencia ante el ordenador, pero si perseveraban y se entrenaban
con las tareas y problemas propuestos por los profesores, ayudados por éstos, esta situacion

podia revertirse y mejoraban su percepcion de eficacia.

Varios estudios han indagado en la relacion que se establecia en la percepcién de la
autoeficaciay las diferentes actividades que las personas podian llevar a cabo (Alshare, Freeze,
Lane y Wen, 2011; Cummings Swingle y Vieta, 2012; Lee y Mendlinger, 2011; Partala y Saari,
2015). Estas tareas tenian que ver principalmente con el uso de los ordenadores. La
autoeficacia con los ordenadores es la confianza que posee una persona en sus habilidades
para realizar una tarea con éxito relacionada con el ordenador. O segun la definiciéon que
dieron Compeau y Higgins (1995), y que ha sido adoptada por la mayoria de los investigadores,
la autoevaluacién o el juicio que una persona hace de sus propias capacidades para utilizar

adecuadamente un ordenador y sus recursos.

Los estudiantes que se esforzaban por aprender de manera autodidacta, por sus
propios medios, solian ser personas mas seguras de si mismas. Esto hacia que se percibieran
mas efectivas en cualquier actividad. Estas personas tenian un alto nivel de autoeficacia,

también con los ordenadores (Marakas et al., 2007; Marakas, Yi y Johnson, 1998).

En su momento Torkzadeh y Van Dyke (2002) encontraron que los estudiantes que
habian recibido un entrenamiento en el manejo de ordenadores, en concreto para la
utilizacion de internet, mejoraban de forma significativa su percepcién de autoeficacia. Las
personas autodidactas tenian una percepcidn mayor de su autoeficacia al pensar que poseian
capacidades mayores y mas amplias para afrontar los desafios que iban a presentarseles en el
uso del ordenador y que, ademas, mediante la consulta de manuales, tutoriales, guias y

ayudas podrian ser capaces de aprender ellos mismos. Artino (2010) también encuentra que
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los estudiantes que se matricularon en cursos online tenian mayor percepcion de autoeficacia,

que aquellos que lo hacian en cursos presenciales.

Peinado y Olmedo (2013) analizaron que tanto el lugar de uso, el entrenamiento y una
mayor frecuencia de utilizacién del ordenador ejercian efectos significativos en relacién a la
autoeficacia con ordenadores. Para ello evaluaron el entrenamiento en la utilizacién de los
ordenadores en estudiantes universitarios. Los primeros, autodidactas, tenian una mayor
percepcion de autoeficacia con ordenadores, mientras que el grupo que habia recibido un
entrenamiento bdsico presentaba una percepcion de autoeficacia con ordenadores menor.
Posteriormente estas investigadoras, plantearon analizar el efecto que la frecuencia de uso
del ordenador tiene sobre la autoeficacia con ordenadores en estudiantes. Con respecto a la
variable frecuencia de uso, se encontré que ésta ejercia efectos significativos sobre la
autoeficacia con ordenadores. Los estudiantes que utilizaban diariamente el ordenador,
tenian un percepcién mayor de autoeficacia con ordenadores que el resto de los grupos cuyo
uso era semanal o esporadico (Peinado y Olmedo, 2013). También se han encontrado
resultados que indican que las personas que tenian un alto nivel de autoeficacia con los
ordenadores, tienden a valorar mas positivamente esta formacion elearning,
independientemente de si los resultados finales les eran favorables o no (Cummings y Vieta,

2012).

Los hallazgos de la relacién entre la autoeficacia con internet y los resultados del
aprendizaje, asi como el resultado y la satisfaccién, se mostraron concluyentes (Chang et al.,
2015; Cho y Kim, 2013; Dorobat, 2014; Joo, Lim, y Kim, 2012). Como se ha visto, algunos
estudios indican que el rendimiento en los entornos de aprendizaje online puede predecirse,
ya que existe una correlacion positiva con la autoeficacia. Simmering, Posey y Piccoli (2009)
por su parte encontraron que la autoeficacia con los ordenadores estaba positivamente
relacionada con el aprendizaje en los cursos online. Sin embargo, otros estudios encontraron
gue esta prediccion no podia establecerse tan claramente dado que los resultados mostraban
datos contradictorios (DeTure, 2004; Joo, Bong y Choi, 2000; Thompson, Meriac y Cope,
2002). Por ejemplo, se encontré que estudiantes con una alta autoeficacia en internet tenian

mejores habilidades para la busqueda de informacion y aprendian mejor que aquellos con
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baja autoeficacia en Internet (Tsai y Tsai, 2003). Este estudio también reflejaba la importancia
de ayudar a los estudiantes a adquirir de forma explicita mejores estrategias metacognitivas

de busqueda en la Web para lograr una mejor autoeficacia con internet.

El conocimiento acerca de los efectos de la autoeficacia con internet sobre la
satisfaccidn de los estudiantes eLearning es menor. S6lo unos pocos estudios investigaron esta
relacion mostrando que la autoeficacia con internet no estaba significativamente
correlacionada con la prediccidn de la satisfaccidon en entornos eLearning (Cummings y Vieta,
2012; Puzziferro, 2006, 2008). Pero se deben realizar mas investigaciones para examinar el
papel que la autoeficacia con internet tiene para satisfaccion de los estudiantes en el

aprendizaje eLearning (Kuo, Walker, Belland, Schroder y Kuo, 2014).

Recientemente Guimardes y Abbad (2015) han realizado una revisién bibliografica
sobre la autoeficacia con el ordenador, donde integran ambas ideas: la autoeficacia general
con el ordenador y la autoeficacia especifica con internet, pero no se encontré una distincién
clara entre la autoeficacia general y la especifica. Como conclusiones establecieron que se
habia demostrado que existia una correlacion positiva entre la autoeficacia y el aprendizaje,
la transferencia del entrenamiento, las actitudes hacia los ordenadores y el nivel de
participacién de los estudiantes. Por su parte, Joo, Oh y Kim (2015) encontraron un efecto
estadisticamente significativo directo entre la autoeficacia y las emociones positivas (flow) y

entre ambas y el rendimiento en los estudios.

Motivacion en la formacidén elLearning

La motivacién como el proceso que activa, dirige y mantiene la conducta de las
personas ha sido otro de los procesos mas investigados y tratados en psicologia y otras

ciencias afines como la sociologia, la economia o la pedagogia.

Alo largo de la historia se han ido enunciando diversas teorias que trataban de explicar
como la motivacion influye en el proceso de ensefianza aprendizaje. En este sentido aparecen
las teorias basadas en la personalidad que tienen en cuenta las necesidades de competencia

y control o las motivaciones intrinsecas o extrinsecas (Deci, Ryan, De Charms,
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Csikszentmihalyi) o los motivos de logro, poder y afiliacion (Mc Clelland, Murray) o las
pulsiones (Freud, Horney); las teorias conductuales del impulso o drive o del refuerzo (Skinner,
Dollar y Miller, Seligman); las cognitivas de las expectativas, la consistencia, propdsito, o
atribucién de causalidad (Atkinson, Bandura, Festinger, Ajzen, Kelley), o las emocionales de
busqueda del hedonismo o la necesidad de estimulacién (Young, Berlyne o Harlow)

(Fernandez Abascal, Jiménez Sdnchez y Martin Diaz, 2009a; Fernandez Abascal et al., 2009b).

Dentro del ambito académico dos han sido las teorias que mayor interés aplicado e
investigador han despertado. La teoria de Weiner y la teoria de Ryan y Decy. La Teoria
atributiva causal de las motivaciones y las emociones desarrollada por Weiner (1985) aborda
tanto la motivacién como la emocién. Esta teoria indica que las atribuciones causales que,
ante los resultados obtenidos realizan los sujetos, son las que determinan su motivacion, y
por lo tanto el rendimiento. Por otra parte, una de las teorias que ha tenido una mayor
influencia ha sido la denominada Teoria de la autodeterminacion de Deciy Ryan (1985) y Ryan
y Deci (2000b). Edward L. Deci y Richard M. Ryan (1985) desarrollaron su teoria basandose en
la evidencia de la variedad de esfuerzos que requiere la actividad académica. Sugirieron que
existian tres necesidades bdasicas que motivaban la conducta de los estudiantes: la
autodeterminacion, la competencia y la relacién interpersonal (Vansteenkiste, Lens y Deci,
2006). La mayoria de los estudios posteriores han permitido desarrollar la teoria de la
autodeterminacién en varias subteorias que exploran aspectos particulares y especificos de la

actividad académica.

En la Teoria de la autodeterminacidn se proponen tres tipos de locus de motivacion: la
motivacion intrinseca, la motivacidn extrinseca y la desmotivacién. A su vez, se formulan 6
grados de autorregulacién. Estos grados van desde el grado maximo de autorregulacion que
se corresponde con la motivacion intrinseca. Un ejemplo de ello seria cuando una persona
que estudia online por el placer que siente al realizar este tipo de actividad (motivacién
intrinseca). Por su parte la motivacion extrinseca comprende otros cuatro tipos de
autorregulacién. Si se colocaran de mayor a menor autorregulacidn, se tendria (1) la
regulacién integrada, que se da cuando una persona estudia, porque se define como un

estudiante; (2) la regulacién identificada, que ocurre cuando alguien estudia, porque necesita
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mejorar su curriculum o el titulo para ejercer una profesion; (3) la regulacién introyectada,
que es la que suele darse cuando alguien estudia para no sentirse culpable por no hacerlo; y
por ultimo (4) la regulacion extrinseca, que en el caso de los estudios, el ejemplo seria porque
se ve obligado por los padres o la situacidn. Por ultimo, el menor grado de autodeterminacion
lo presenta la desmotivacion, por ejemplo, cuando una persona estudia a pesar de

preguntarse de para qué sirve hacerlo (Ryan y Deci, 2000b).

La motivacién intrinseca tiene la ventaja de que produce efectos deseables en los
estudiantes (Vallerand y Ratelle, 2002) . Estos tienen que ver con la motivacién intrinseca, la
regulacién integrada y la regulacidn identificada. Como efectos cognitivos tienen que activan
procesos de aprendizaje mediante la utilizacidon de estrategias de aprendizaje adecuadas
(Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006). A su vez también tiene efectos emocionales al evitar la
aparicion de un menor nimero de emociones negativas, como por ejemplo la verglienza y un

incremento de las emociones positivas como el orgullo (Deciy Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000).

La Teoria de la autodeterminacion explicaba el desarrollo y la inhibicion de la
motivacién, sus causas y las condiciones que debian darse para que se produjera. En la
auténtica motivacién se incrementa el desempeno, la persistencia en las tareas y la
creatividad, dado que las tareas motivadoras producian mayor interés, asombro y confianza
(Ryan y Deci, 1985; Ciampa, 2014), y también indicaba que los ambientes sociales pueden
facilitar o entorpecer la motivacion interna pues permiten apoyar o frustrar las necesidades

psicoldgicas de las personas (Ryan y Deci, 2000d)

Sin embargo Macklem (2015) revisando el concepto de motivacion académica
encontré que, segun el actual modelo de recompensas por calificaciones, la motivacion

intrinseca disminuia a medida que los estudiantes pasaban por las instituciones académicas.

En su modelo, Pekrun, Goetz y Titz (2002) indicaron el valor que sobre la motivacion
tienen las emociones. Estas pueden desencadenar, mantener o disminuir la motivacidn
académica. Asi, disfrutar del aprendizaje es considerado una emociéon de activacién positiva
gue generalmente incrementa la motivacion académica, mientras que las emociones de

desactivacidn negativa pueden ser perjudiciales. Las otras emociones, sin embargo, pueden
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mostrar efectos mas complejos. Las emociones en principio positivas como el alivio o
relajacidon pueden desactivar la motivacion para continuar con un trabajo académico,
poniendo en evidencia una falta de compromiso del estudiante. No obstante estas emociones,
al ser emociones positivas, pueden actuar como un punto de ayuda, aumentar la motivacion
para proximos aprendizajes. Los efectos de las emociones de activacion negativa pueden ser
incluso mas ambivalentes. Puede aceptarse que el enfado, la ansiedad o la verglienza reducen
la motivacidn intrinseca, porque las emociones negativas tienden a ser incompatibles con el
disfrute como se supone que hacen el interés y la motivacién intrinseca. Sin embargo, las
emociones positivas tienen un gran poder de activacion, lo que puede contrarrestar las
situaciones negativas que causan esas emociones negativas. Llegando a fortalecerse con
motivaciones extrinsecas. (Akbiyik, 2010). Por su parte, Beckmann, Bertel y Zander (2015)
encontraron que los factores emocionales no podian ser subestimados en el eLearning porque
jugaban un papel principal en el aprendizaje autorregulado. Parrales Rodriguez y Soldrzano
Salas (2014) hallaron una relacion existente entre las estrategias de aprendizaje y la
motivacion intrinseca y extrinseca y sus datos indicaban que los estudiantes que tenian menor
ansiedad ante los examenes eran aquellos que tenian un nivel mas alto de motivacién

intrinseca.

Las investigaciones realizadas sobre el eLearning han encontrado que la motivacién
intrinseca, junto con el flow y la autoeficacia, tienen efectos significativos en el rendimiento
de los estudiantes (Joo, Lim y Kim, 2012). Ciampa (2014) encontré que la motivacién intrinseca
se incrementaba al utilizar los dispositivos moviles y las TIC en el aula, puesto que podia ser
mejorada cubriendo las necesidades bdsicas académicas que reconocian Deci y Ryan (1985).
Estas TIC provocaban en los estudiantes situaciones de desafio, despertaban la curiosidad, el
control, el reconocimiento, la competencia y la cooperacidn, si esta se les demandaba. Se
estudiaron también la influencia que ejercian los entornos personales de aprendizaje en la
motivacién interna de los cursos online y lo relacionaron también con otras variables como las
diferencias individuales en los estilos personales de aprendizaje, la satisfaccion y los
conocimientos previos (Beckmann, Bertel y Zander, 2015). Los primeros resultados fueron
significativos pero al ser un tema que se ha abordado recientemente era necesario

profundizar mas.
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Por su parte Renaud-Dubé, Guay, Talbot, Taylor y Koestner (2015) evaluaron los cuatro
tipos de regulacidn y encontraron que no mediaban la relacion con las teorias implicitas de la
inteligencia, pero que sin embargo, la motivacion intrinseca si mediaba la persistencia en los
cursos y completar los cursos. En cuanto al sexo, no encontrd diferencias significativas en la
intencidn de continuar los cursos y la motivacidn intrinseca. Gonzalez (2015) evalué el efecto
de la motivacion intrinseca, la motivacién extrinseca y la desmotivacion en estudiantes
elearning y encontrd que tenian valores altos de motivacién interna y externa, pero no
estadisticamente significativos. No obstante lo que si encontré es que los estudiantes que
tenian valores altos de desmotivacidn tenian una correlacidén negativa alta con la intencion de
seguimiento de los cursos. Mientras que la motivacion intrinseca y la extrinseca si tuvieron un

impacto positivo en el mantenimiento y retencién de los estudiantes en el curso.

Con respecto a la participacion en los cursos eLearning, Rienties, Tempelaar, Van den
Bossche, Gijselaers y Segers (2009) comprobaron los efectos que la motivacidn tenia sobre su
participacién y sus contribuciones al mismo. Los estudiantes con un alto nivel de motivacién
interna se convirtieron en unos contribuyentes y participantes importantes en el curso. Las

diferencias en las motivaciones académicas influian en el tipo de contribuciones que hacian.

La motivacion, tanto intrinseca como extrinseca, son uno de los factores mas
importantes para el éxito del eLearning (Xaymoungkhoun et al., 2012). Por su parte Valle et al.
(2015) obtuvieron informacién sobre los diferentes perfiles motivacionales de los estudiantes
universitarios en funcidén de diferentes metas académicas: los objetivos de aprendizaje, el
enfoque a la consecucion de metas de rendimiento y la evitacion de los objetivos de
rendimiento. Segun los resultados obtenidos, un alto nivel de objetivos de aprendizaje en el
perfil motivacional es un poderoso factor protector para el mantenimiento de un alto interés
en el trabajo académico, al mismo tiempo que tener unas altas percepciones de autoeficacia

y de control.

Emociones en la formacion elearning

El concepto de emociodn es dificil de definir, puesto que presenta aspectos descriptivos

y también procesuales y las diferentes definiciones se han ido proponiendo desde modelos
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tedricos distintos. En su manual de Psicologia Social Morales, Gaviria, Moya y Cuadrado (2007)
facilitan varias definiciones diferentes: Ekman (1992) para quién las emociones son sobre todo
una expresion fisiolégica que supone un patrén adaptativo, en una gran medida innato.
Scherer y Ekman (2014) y Scherer (1984), indican que no sélo se trata de reacciones
fisioldgicas, subjetivas y conductuales ante determinados estimulos u objetos. Pero es
importante recordar, como hacen Harré y Parrott (1996) o Niedenthal y Brauer (2012) que las
emociones tienen también un papel social del que no pueden disociarse, se construyen en la
sociedad y es en ella donde tienen sentido. Una prueba de la dificultad de elaborar una
definicion comun es que Mulligan y Scherer (2012) reclamaban la necesidad de elaborar una
definicion de emocién de manera urgente, puesto que carecer de ella estaba generando

numerosos debates y malentendidos en el ambito cientifico.

Existe ademds un problema adicional al tratar de elaborar una definicién de emocidn
y es que existen una gran variedad de términos que pueden ser utilizados para describir las
experiencias afectivas tales como el estado de dnimo, la emocién o el afecto. Por lo tanto
habria que hacer una distincién entre los estados de animo, que tienen una duraciéon mdas larga
y con una afectacion mas difusa, y las emociones, que presentan una duracién menor pero

que se dirigen hacia algo, hacia un objeto concreto (Schutz et al., 2006).

Se podria resumir que las emociones son tendencias de respuesta que tienen un gran
valor adaptativo para las personas ademas de evidentes manifestaciones a nivel fisioldgico y
en las expresiones faciales que suponen una experiencia subjetiva y que influyen en el
procesamiento de la informacidn. Las emociones, a diferencia de los estados emocionales son
intensas pero breves en el tiempo y surgen ante la evaluaciéon de alglin acontecimiento

antecedente (Fernandez Abascal et al., 2009b)

Aunque la dindmica de las emociones sea dificil de observar puede estudiarse a través

de sus manifestaciones (Artino, 2012; Daniels y Stupnisky, 2012).

La investigacidn sobre las emociones ha cobrado mayor interés en los ultimos anos y
uno de los dambitos donde tiene una mayor influencia es en el aprendizaje. Las emociones

académicas han recibido poca atencién en la educacién o en la practica de la psicologia
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educativa. En las uUltimas décadas empezd despertarse el interés por saber mas de ellas y

aparecieron las primeras investigaciones aplicadas (Artino y Jones, 2012)

Para Hascher (2010), Scherer y Ekman (2014) y Scherer (1984) las emociones tienen
cinco componentes que las conforman. Estos componentes aplicados y adaptados al ambito
académico son: a) el componente cognitivo que supone los pensamientos que la persona tiene
con respecto a la emocidén. Por ejemplo, lo que se piensa acerca de los posibles éxitos o
fracasos al realizar las tareas académica;. b) el componente afectivo, principalmente subjetivo,
que indica la experiencia personal. Un ejemplo de ello seria la verglienza sentida al tener que
hacer una presentacion en el aula; c) el componente fisioldgico, que incluye las reacciones
fisiolégicas que acompafian a las emociones. Como por ejemplo, los latidos acelerados del
corazon o la sudoracién de las manos; d) el componente motivacional que dirige la conducta
y que puede ser estimulada o inhibida por las emociones. Por ejemplo, trabajar en tareas mas
faciles antes de realizar las dificiles; y por ultimo, d) el componente expresivo que acompaiia

a la emocién. Por ejemplo, la cara seria o asustada.

Por su parte otros autores (Hascher, 2010; Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2002; Pekrun,
2006) han afiadido hasta ocho indicadores que deben ser tenidos en cuenta al estudiar las
emociones en el dmbito académico, tanto escolar como universitario. Estos permiten tener
unos criterios adicionales para evaluar la calidad de las emociones, puesto que resulta dificil

establecer diferencias entre las experiencias emocionales de las personas.

1. Lavalencia de la emocidn (positiva si produce placer, negativa si lo que evoca es disgusto,
o0 ambivalente)

El nivel de activacidén o arousal (activa — desactiva)

La intensidad (baja-intensa)

La duracién (corta —larga)

La frecuencia de ocurrencia (raramente-frecuente)

SRR A

La dimension temporal (si es retrospectiva, sobre algun evento ocurrido previamente,

como el alivio, si es actual o presente como la alegria, o si es prospectiva como la felicidad)
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7. El punto de referencia de la misma (auto-relatada como el orgullo, orientada hacia otras
personas como la simpatia, o referida a una actividad como el aburrimiento)
8. Y finalmente, el contexto de la emocién (durante el aprendizaje, en situaciones de

rendimiento, durante la ensefanza, en interacciones sociales, etc.).

En las diversas teorias desarrolladas por autores como Ekman y Oster (1981), o
Fredrickson (2004) sobre las emociones en general o Pekrun (2006) en las emociones
académicas, se pueden identificar las que cada uno de ellos considera diferentes. Asi Ekman
y Oster (1981) clasificaron el aspecto expresivo facial de seis emociones basicas de: alegria,

sorpresa, enfado, asco, miedo y tristeza.

Pekrun (2006) y Pekruny Linnenbrink-Garcia (2012) propusieron una de las teorias mas
investigadas y aplicadas en el estudio de las emociones académicas: La Teoria del valor control
de las emociones. Esta teoria esta orientada al dmbito académico. Para ellos las emociones de
logro son procesos psicolégicos complejos y con componentes cognitivos, afectivos,
motivacionales y expresivos, y estan directamente relacionadas con las actividades y con los
resultados de logro. En la teoria integran aspectos tanto personales como del entorno. Existen
dos tipos de percepciones por parte de los estudiantes que son importantes para la activacion
de estas emociones. Por un lado el control subjetivo que pueden tener sobre las actividades y
los resultados académicos y por otro el valor subjetivo que le dan a estas actividades y
resultados académicos. Por su parte, al hablar de las emociones académicas (Pekrun, 2006)
en la Teoria del valor control de las emociones de rendimiento o logro diferenciaba nueve
emociones basicas. Cuatro de las cuales eran positivas (alegria, felicidad, orgullo y alivio) y
cinco negativas (enfado, aburrimiento, ansiedad, verglienza y desesperacion). Ademas, en su
modelo, (Pekrun et al., 2002) afiadieron dos dimensiones, la primera de ellas tenia que ver
con la Valencia (positiva o negativa) y la segunda con la Activacién (arousal). Segun estas
dimensiones reunieron las emociones en cuatro grupos: de activacidon positiva, como el
disfrute con el aprendizaje, la expectativa de éxito académico, o el orgullo; de activacion
negativa como el enfado, la ansiedad o la verglienza; de desactivacién positiva como el alivio,
la satisfaccidn o la relajacion tras el éxito académico; y por ultimo de desactivacion negativa

como el aburrimiento o la desesperacion.
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A principios del S.XXI Fredrickson (2001; 2004) desarrollé su teoria sélo sobre las
emociones positivas dentro del marco de la psicologia positiva (Seligman y Csikszentmihalyi,
2000; Seligman, Steen, Park y Peterson, 2005). Es la denominada Teoria de la ampliacion y la
construccion de los recursos de las emociones positivas. Fredrickson (2001; 2004) se centrd
en el papel de las emociones positivas y su influencia en los distintos ambitos de la vida para
desarrollar su teoria y cdmo esos recursos de las emociones positivas pueden aplicarse

también al aprendizaje y a la educacién.

Kort, Reilly y Picard (2001) elaboraron el Modelo del aprendizaje en espiral, en el que
las emociones se van experimentando durante el aprendizaje e influyen en él. Existe una
espiral de emociones positivas y negativas segun las experiencias que va teniendo el

estudiante y que influyen en los siguientes aprendizajes.

Csikszentmihalyi (2008) propuso el Modelo del Reto éptimo y la Teoria del flujo (flow)
donde indicaba que para lograr el compromiso y la motivacién de los estudiantes era
necesario que existiera un equilibrio entre los objetivos que tenian que alcanzar y sus
habilidades personales. Cuando este equilibrio se conseguia habia disfrute e interés,
incrementando la concentracién para lograr el estado de flow. Sin embargo, la situaciéon
contraria de desequilibrio entre los objetivos y las habilidades personales hacia que
aparecieran estados emocionales negativos tales como el aburrimiento, la apatia o la

frustracion.

Astleitner y Leutner (2000) disefid un Modelo basado en las cinco emociones que él
consideraba basicas para el aprendizaje: FEASP identificado por las iniciales en inglés de las
cinco emociones: Fear (miedo), Envy (envidia), Anger (enfado), Sympathy (simpatia) y Pleasure
(placer). Para conseguir un aprendizaje efectivo éstas eran las emociones positivas que habia
gue potenciar o reducir, en el caso de las negativas, en los estudiantes. Ademas realizé
propuestas para tener en cuenta este modelo en el disefio de acciones de elearning

(Astleitner y Leutner, 2000).

Y Weiner (1985), como ya se ha citado, desarrolld su Teoria atributiva sobre las

motivaciones y las emociones donde analizaba cdmo las personas atribuian e inferian las

66



causas de los acontecimientos que les rodeaban. Para él existian dos fases en el proceso
cognitivo-emocional. Una primera fase en la que se realizaba una primera fase de evaluacion
(primaria) de la situacion después de haber sucedido, que provocaba una primera reaccidn
emocional. Esta emocién general podia ser positiva o negativa. Y una segunda fase, en la que
la persona intenta buscar una explicacién a una situacion inesperada. Esta explicacion se
realizaria sobre tres ejes bipolares sobre la atribucién de la situacidn: interna-externa,
controlable-incontrolable y estable-inestable. Por lo tanto se produce un proceso emocional
cognitivo sobre las situaciones. Esta interpretacion ha llevado a otros autores a plantearse la
diferenciacién entre emociones basicas y complejas, segun la fase en la que se presentarany

dar un enfoque cognitivo para explicar las emociones (Oatley y Johnson-Laird, 2014).

Los psicélogos educativos han resaltado el papel de las emociones en el aprendizaje y
han realizado esfuerzos para entender este papel central de las mismas en la vida académica
de los estudiantes (Linnenbrink-Garcia y Pekrun, 2011). Ademas las emociones deben
estudiarse no sdlo por el impacto que tienen en el aprendizaje, sino porque son un elemento

integrado en el mismo proceso de aprendizaje (Aires, Teixeira, Azevedo, Silva y Gaspar, 2006)

En los Ultimos 15 afios se han realizado investigaciones sobre diferentes emociones en
el aula tradicional como el aburrimiento (Bench y Lench, 2013; Pekrun, Goetz, Daniels,
Stupnisky y Perry, 2010), el interés, o el disfrute (Becker, Goetz y Morger, 2014). Otro gran
bloque de investigaciones se centraron en los aspectos negativos de las emociones como eran
la ansiedad antes los exdmenes (Paoloni, 2014). Surgieron asi textos y articulos dedicados a
las emociones en contextos de eLearning (Artino, 2012). Otras investigaciones se centraron,
sobre todo, en cdmo las emociones influyen en el aprendizaje y la participacién de los

estudiantes en las aulas virtuales (Linnenbrink-Garcia y Pekrun, 2011).

Los estudios sobre algunas emociones demuestran que éstas tienen efectos sobre la
forma en la que se desarrolla el aprendizaje. Falchikov y Boud (2007) ademas indicaron que
en el proceso de aprendizaje académico existia una gran diversidad y riqueza de emociones.

Entre ellas no sélo estaban las negativas (ansiedad, miedo, enfado, vergilienza, por ejemplo,
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experimentadas ante las situaciones de examen y que han sido las mas frecuentemente

citadas) sino también las positivas (orgullo, alegria, disfrute).

Daniels y Stupnisky (2012) realizaron una serie de experiencias para contrastar la
consistencia de la Teoria del valor control de las emociones en entornos elearning para
comprobar si los resultados resultaban consistentes con los que se habian encontrado en las
aulas tradicionales. Sus resultados indicaban claramente que la teoria se mantenia y era
consistente, tanto en los entornos presenciales como en los entornos elLearning. Una de las
explicaciones que daban era que los antecedentes de las emociones son independientes del

entorno de aprendizaje.

No obstante, las emociones en la vida pueden considerarse como un arma de doble
filo que permite tanto estimular como, por el contrario, dificultar el aprendizaje (Akbiyik,
2010). Pueden facilitar estados emocionales placenteros (bienestar) o desagradables
(malestar) (Gadanho y Hallam, 2001; Salanova, Martinez, Bresd, Llorens y Grau, 2005;

Sanchez, Cifré, Salanova y Aborg, 2008) .

Fredrickson (2001) y Hascher (2010) encontraron que las emociones positivas
facilitaban a los estudiantes el trabajo que requeria creatividad y fantasia. Mientras que las
emociones negativas aun cuando no impedian el aprendizaje, si que lo dificultaban. Sobre
todo para la realizacion de tareas concretas puesto que los estudiantes se centraban mas en

su estado emocional y sus sentimientos negativos, que en la ejecucion.

Otros autores se han centrado exclusivamente en unas pocas emociones sobre todo
en aquellas que consideraban que tenian mayor influencia en el aprendizaje. Asi Shen, Wang
y Shen (2009) destacaban las positivas de esperanza y satisfaccion y las negativas de
confusidn, frustracion, aburrimiento y decepcién. Pekrun, Elliot y Maier (2006) se centraron
las emociones de logro o rendimiento y las emociones despertadas por los logros discretos:

ansiedad, aburrimiento, disfrute y felicidad.

Las emociones positivas tienen gran impacto en la curiosidad, el aprendizaje y el

pensamiento creativo (Fredrickson, 2001; Goleman, 2012). En relacidon con el flow como
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emocidn positiva, las actividades académicas intensas que generan atencién, concentracién e
interés, y son percibidas como desafiantes y a su vez son relevantes para sus estudios,
suponen una gran implicaciéon de los estudiantes fomentando las emociones positivas
(Shernoff et al., 2003). La percepcidn de alta competencia y autonomia que incrementan los
estados de animo, la autoestima, el disfrute y la motivacion intrinseca por parte de los

estudiantes correlaciona positivamente con las emociones positivas.

Boud y Falchikov (2007) analizaron los efectos de las emociones negativas y las
consecuencias indeseables de éstas que podian suponer un fracaso en los estudios
académicos. Por su parte la investigacion de campo demostréd que la ansiedad ante los
examenes podia reducir la memoria de trabajo, que a su vez conducia a una disminucion del
rendimiento en tareas dificiles o complejas en que se basaban esas pruebas. La ira y ansiedad
tuvieron efectos significativos y perjudiciales para el interés en los estudios y el esfuerzo,
aunque la correlacién fue mayor para la ira. También correlacionaron significativamente y en
grado comparable con los pensamientos irrelevantes. La probabilidad del fracaso tiene una
gran importancia en la realizacion de pruebas y exdmenes lo que provoca miedo en los
estudiantes (Falchikov y Boud, 2007). Estas emociones negativas podian llevar incluso a
situaciones de “ideaciones suicidas” ante el fracaso en los exdmenes y las pruebas de

evaluacion.

Otra situacién que puede darse en los estudios elearning es la presentacion de
emociones negativas frente a esta modalidad de aprendizaje, lo que generaria situaciones de

tecnoestrés (Ayagari, Grover y Purvis, 2011; Pérez Fernandez, 2013)

El compromiso o engagement se ha considerado un estado mental positivo que tiene
que ver con el bienestar académico (vigor, dedicacidn, absorcién) (Salanova vy Llorens, 2011).
Al conseguir el bienestar de los estudiantes se consigue una disminucién del absentismo y del
abandono, propios de la inadaptacién (Hernandez-Sanchez y Ortega-Maldonado, 2015). La
satisfaccién con la vida es uno de los indicadores mejor establecidos para el bienestar general

y consecuentemente con el funcionamiento positivo (Suldo, Riley y Shaffer, 2006).
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Shen et al. (2009) por su parte desarrollaron un modelo de eLearning de orientacién
emocional empleando la informacion sobre los estados emocionales de los estudiantes para
lograr entornos de aprendizaje personalizados. De esta forma se consigue un bienestar mayor

de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y en su mantenimiento de los estudios.

La participacion de los estudiantes implica emociones, conductas y cogniciones.
Cuando los estudiantes participan en el aula, disminuyen las emociones negativas. El
compromiso emocional se ha asociado con la motivacion a largo plazo. El interés es un
componente de la motivaciéon e interviene también en el compromiso emocional. Las
emociones positivas en el aula son fundamentales para sostener el aprendizaje autorregulado
y el aburrimiento interfiere claramente con el éxito escolar (Macklem, 2015). Los estudiantes
que carecen de objetivos y creen que un tema en particular es inutil son mas propensos a
aburrirse. El aburrimiento se relaciona negativamente con variables motivacionales: reduce la

motivacion, la atencion y el procesamiento de la informacion.

En linea con las hipd6tesis derivadas de Pekrun et al. (2006) y la Teoria del valor control
de las emociones, aquellos logros que estaban relacionados con el valor de la emocién y con
el control subjetivo del sujeto predijeron negativamente el aburrimiento. A su vez, el
aburrimiento correlacionaba positivamente con problemas de atencién y negativamente con
la motivacidn intrinseca, el esfuerzo, el uso de estrategias de aprendizaje, la autorregulacién
y el rendimiento académico posterior. (Pekrun et al., 2010). Las emociones positivas, a su vez,
incrementaban el interés y reforzaban la motivacién de los estudiantes (Weiner, 1985). Por su
parte, Noteborn, Bohle, Dailey-Hebert y Gijselaers (2012) encontraron que el valor otorgado

a la tarea correlaciona positivamente con el disfrute, y negativamente con el aburrimiento.

Se ha encontrado que las emociones tienen un efecto mediador en la satisfaccidon de
los estudiantes, asi las emociones positivas producen mayor satisfaccion y mayor rendimiento
de los estudiantes (Hernandez-Sanchez y Ortega-Maldonado, 2015) y existe una relaciéon
estadisticamente significativa entre las emociones y el compromiso con los estudios

(Linnenbrink, 2006).
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Por su parte Hascher (2010) encontré que las emociones tienen un papel mediador en
la motivacién de aprendizaje. Y la emocién positiva de flow media entre la autoeficacia y el
logro académico (Joo et al., 2015), también median entre la percepcidn del control académico
y el aprendizaje autorregulado en el eLearning, asi como con el rendimiento académico (You
y Kang, 2014). El disfrute tiene una correlacién positiva con el rendimiento (Noteborn et al.,
2012), asi como con el valor asignado a la tarea. Por su parte este valor asignado a la tarea
correlaciona negativamente con el aburrimiento, pero no correlaciona con el rendimiento
académico. Las emociones sirven como mediadoras para el éxito académico, segln las cuatro
categorias creadas por Pekrun aunque en diferente sentido cada grupo de ellas (Akbiyik,

2010).

La experiencia emocional, es decir, las emociones positivas de alivio y entusiasmo y las
negativas de estrés y preocupacidon estan presentes en el elearning, en funcién de la
naturaleza de la tarea académica, de la actitud hacia la tarea, del grado de interés hacia la
asignatura y de la dificultad percibida de la misma (Rebollo Cataldn et al., 2008; Rebollo-
Cataldn, Garcia-Pérez, Buzén-Garcia, y Vega-Caro, 2014), seglin las investigaciones que
llevaron a cabo con estudiantes en los entornos eLearning. Por otro lado se han encontrado
datos que indican que las emociones asociadas al logro (disfrute, baja ansiedad, bajo
aburrimiento y desesperacidon) parecen tener un efecto alto a la hora de que los estudiantes
elijan las modalidades de elLearning (Tempelaar, Niculescu, Rienties, Gijselaers y Giesbers,

2012).

Justificacion de la Tesis

Revisadas estas variables personales y psicosociales se planted que seria necesario
y conveniente seguir profundizando en su conocimiento para lograr que la experiencia de
aprendizaje elearning fuera satisfactoria tanto para los estudiantes como para los

profesores y la institucidn que la sustenta, como indicaban Guimardes y Abbad (2015).

Como se ha podido comprobar existen numerosas investigaciones sobre los
procesos que intervienen en elearning (Alshare et al., 2011; Chang et al., 2015; Pellas,

2014; Xaymoungkhoun et al., 2012), pero todas ellas parciales en cuanto a los procesos
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que se intentaban conocer. Algunas se centran en la autoeficacia con ordenadores (p. €j.
Gargallo, Pérez-Pérez, et al., 2007; Hodges, 2008; Llorens et al., 2004; D. Shen et al., 2012),
otras en las actitudes hacia el eLearning (p. ej., Garavan, Carbery, O’Malley y O’Donnell,
2010; Rachel Grieve, Padgett y Moffitt, 2015; Simmering, Posey y Piccoli, 2009), o en la
motivacion (p. ej., Evans y Haughey, 2014; Hu y Hui, 2012; Simmering et al., 2009; You y
Kang, 2014). Muchas de ellas tienen como objetivo analizar la influencia de las emociones
en la satisfaccion de los estudiantes (p. ej., Arguedas, 2015; Cleveland-Innes y Campbell,
2012; Daradoumis, Arguedas y Xhafa, 2013; Feidakis, Daradoumis, Caballé y Conesa, 2012;
Noteborn et al., 2012). Pero ninguna ha abordado en su conjunto todos estos procesos
para analizar cdmo interaccionan entre ellos, si hay diferencias por género, sexo, edad,
grado universitario o experiencias previas con TIC. A partir de los resultados obtenidos en
los estudios parciales que se han ocupado de uno o varios de los procesos analizados en
los apartados anteriores, se puede trazar un perfil del estudiante elLearning que se
caracteriza por ser una persona con un alto nivel de autoeficacia, con una alta motivacién
intrinseca y regulacién identificada, que tiene una alta autorregulacién del aprendizaje,
altas expectativas de éxito académico, con actitudes positivas y emociones positivas hacia
la formacidn eLearning, asi como un nivel bajo de emociones negativas. Otra caracteristica
es que suele tener un alto nivel de interaccion con los companeros y profesores a través

del aula virtual.

El objetivo central de esta investigacion ha sido tratar de conocer mejor cuales son
las variables personales y psicosociales implicadas en el eLearning de los estudiantes
universitarios que cursan estudios de grado de forma semipresencial en la Universidad Rey
Juan Carlos de Madrid. Por la revision efectuada de la literatura académica, sélo en algunas
otras universidades espafiolas se habian planteado investigaciones parciales en este
sentido (Cabero y Llorente, 2009; Gargallo, Sdanchez, Peris, Ros, y Remesal Ferreras, 2010;
Gonzalez, 2015). En la Universidad Rey Juan Carlos hasta este momento no se habia
planteado ninguna investigacion en este sentido: abordar el estudio desde el punto de
vista de los estudiantes y que se conocieran cuales eran sus actitudes, sus expectativas de

éxito académico, su autoeficacia, sus motivaciones a la hora de afrontar estos estudios,
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sus emociones y su satisfaccion con la formacion eLearning. i Presentan los estudiantes de

la Universidad Rey Juan Carlos este perfil tedrico que tienen los estudiantes eLearning?

El conocimiento de estos elementos beneficiard a los distintos actores del proceso
de enseifanza aprendizaje, pues el conocimiento y comprensién de estas variables
personales y psicosociales ayudara a identificar aquellos elementos que dificultan o
inhiben la eficacia de la formacién eLearning y modificar los que puedan ser mejorables,
permitira mejorar y potenciar los que se perciben como positivos y beneficiosos.
Adicionalmente, los resultados obtenidos pueden ayudar a descubrir aspectos
desconocidos y contribuir al enriquecimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje en la
formacién elLearning de modo que se incremente el logro de objetivos y el éxito de los

estudiantes en este tipo de estudios.
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Capitulo 2: Objetivos e hipétesis de investigacion.

Objetivos

La presente investigacion quiere dar respuesta de forma adecuada a diversas
cuestiones relacionadas con el elLearning sobre las que aun no se dispone de evidencia
empirica sélida. Una de las principales, como ya se ha comentado en el capitulo 1, era conocer
cual es el estado actual en cuanto al estudio de las variables personales y psicosociales
implicadas en el eLearning. Si, como se ha visto anteriormente, el indice de abandono en las
universidades de los estudios online es significativamente mayor que en la formacién
presencial (Ministerio de Educacidn Cultura y Deporte, 2014b, 2015a), la investigacion de esas
variables personales y psicosociales podria arrojar cierta luz sobre los factores que pueden
influir en las decisiones de abandono. Al analizar las principales variables relacionadas con la
satisfaccién en la formacién eLearning se puede obtener una visién de conjunto de cudles los
aspectos que pueden potenciar tanto los procesos de ensefanza-aprendizaje como los
resultados personales y académicos obtenidos, y con ello, reducir significativamente el indice
de abandono en esta modalidad de estudio. Teniendo en cuenta ademds el aumento de
titulaciones y de estudiantes en todo tipo de universidades —presenciales y a distancia—
producido en la Ultima década, y el incremento esperado en la oferta universitaria durante los
préoximos anos, la importancia de conocer mejor las variables personales y psicosociales
implicadas y de tratar de reducir el indice de abandono en la formacidn eLearning constituyen
necesidades pedagdgicas, psicoldgicas, tecnoldgicas, de gestidon universitaria y de politica
educativa. En funcion de todo ello, esta tesis doctoral trata de obtener avances en el
conocimiento de los procesos analizados que sean Utiles en su aplicacidn al disefio, la docencia

y la discencia de la formacidn elearning.

Los principales objetivos de esta investigacidn se resumen en los cuatro siguientes:
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Objetivo 1. Identificar las variables personales y psicosociales que se encuentran
relacionadas con la satisfaccién de los estudiantes que realizan estudios universitarios en la

modalidad eLearning.

Objetivo 2. Identificar qué variables personales y psicosociales pueden contribuir a una
mayor satisfaccidon de los estudiantes que realizan estudios universitarios en la modalidad

elearning.

Objetivo 3. Identificar las posibles relaciones entre variables sociodemograficas y la

satisfaccidn de los estudiantes que realizan estudios universitarios en la modalidad eLearning.

Objetivo 4. Identificar las posibles relaciones entre otras variables, como el tipo de
estudios cursados o la experiencia previa con las TIC’s, y la satisfaccion de los estudiantes que

realizan estudios universitarios en la modalidad eLearning.

La investigacion se ha llevado a cabo durante el curso académico 2014-15 utilizando
una muestra de los estudiantes de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid matriculados en
el primer curso de los grados semipresenciales (online) que se imparten en ella. Al citar en el

texto a los estudiantes, se referira siempre a este colectivo.

Hipétesis

Una de las primeras variables que se queria investigar hace referencia a la satisfaccion
con la formacién online. Como se ha visto en los estudios llevados a cabo por diversos autores
(p. €j., Cabero y Llorente, 2009; Nurmi, Aunola, Salmela-Aro y Lindroos, 2003; Puzziferro,
2006a, 2006b, 2008; Singley, Lent y Sheu, 2010), existian diversas variables que influian en la

satisfaccidn de los estudiantes y que facilitaban la finalizacidén de sus estudios académicos.

Con objeto de incluir las mas relevantes sefialadas en la literatura, se han tenido en
cuenta variables personales y variables psicosociales para analizar sus relaciones con la
satisfaccién con la formacion online. La primera de ellas se refiere a las actitudes positivas que
los estudiantes tenian hacia la formacién online. También interesaba conocer la posible

relacion de la expectativa de éxito académico, puesto que estudios previos habian
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comprobado que ambas variables tenian una relacidon positiva con la satisfaccion de los
estudiantes con la formacién online (Henriquez, 2005; Torkzadeh y Koufteros, 1993;
Torkzadeh, Plfughoeft y Hall, 1999; Torkzadeh y Van Dyke, 2002; y Xaymoungkhoun, Bhuasiri,
Rho, Zo y Kim, 2012); y en particular, para las actitudes hacia la formacién online (Heikkila,
Niemivirta, Nieminen y Lonka, 2011) y para las expectativas de éxito académico (Nurmi et al,

2003).

Asimismo, se planted analizar las relaciones entre la percepcién de autoeficacia y la
motivacion situacional en sus diferentes orientaciones de motivacién intrinseca, regulacién
identificada, regulacion externa y desmotivacion, y la satisfaccidon con la formacién online. Por
ultimo, se pretendio analizar las posibles relaciones entre las emociones, tanto positivas como

negativas, con la satisfaccién con la formacion online.

En definitiva, y con base en los resultados empiricos previos y las proposiciones
tedricas de la literatura previa sintetizadas en el capitulo anterior, se plantearon las siguientes
hipdtesis sobre las relaciones entre las variables antecedentes y la satisfaccién con la

ensefianza online.

En cuanto a las relaciones entre las actitudes y la satisfaccidn se plantean las siguientes

hipétesis:

H1 . Existird una relacion positiva entre las actitudes favorables hacia la formacién

online y la satisfaccion con la modalidad online.

En lo que respecta a la relacidn entre las expectativas y la satisfaccidn se plantean la

siguiente hipdtesis:

H2 . existird una relacidon positiva entre las expectativas de éxito académico vy la

satisfaccion con la formacion online.

En cuanto a las relaciones entre las orientaciones de la motivacién situacional y la

satisfaccidn con la formacidn online se plantean las siguientes hipétesis:
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H3a . existird una relacién positiva entre la motivacion situacional general y la

satisfaccion con la formacion online.

H3b - existird una relacién positiva entre la motivacién intrinseca y la satisfaccion con

la formacidn online.

H3c - existird una relacidon positiva entre la regulacion identificada y la satisfacciéon con

la formacidn online.

H3d - existird una relacién positiva entre la regulacion extrinseca y la satisfaccién con

la formacidn online.

H3e - existird una relacién negativa entre la desmotivacion y la satisfaccion con la

formacion online.

Basandose en las investigaciones sobre autoeficacia que se han revisado en el capitulo
1 (Beas y Salanova, 2006; Kim y Park, 2015; Salanova, Lorente y Martinez, 2013; Vera,
Salanova y Martin-del-Rio, 2011), se plantea la siguiente hipdtesis sobre las relaciones que

pueden encontrarse entre la autoeficacia académica y la satisfaccion:

H4 — existira una relacidn positiva entre la autoeficacia académica y la satisfaccion con

la formacidn online.

Por otro lado, en linea con lo encontrado por autores como Rebollo-Cataldn, Garcia-
Pérez, Buzén-Garcia y Vega-Caro (2014) también se plantean hipdtesis con respecto a las

relaciones que pueden darse entre las emociones Yy la satisfaccion con la formacién online:

H5a — existira una relacién positiva entre las emociones positivas y la satisfaccién con

la formacidn online.

H5b — existira una relacion negativa entre las emociones negativas y la satisfaccién con

la formacidén online.
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Ademas, se realizaran andlisis para comprobar en qué medida la autoeficacia media
las relaciones de las variables antecedentes y la satisfaccion y para ello se plantean las

siguientes hipotesis:

H6a - la autoeficacia académica media la relacion entre las actitudes favorables hacia

la formacién online y la satisfaccién con la formacidn online.

H6b - la autoeficacia académica media la relacion entre las expectativas de éxito

académico y la satisfaccién con la formacién online.

Hé6c - la autoeficacia académica media la relacién entre la motivacién intrinseca y la

satisfaccion con la formacion online.

H6d - la autoeficacia académica media la relacidn entre la regulacidon identificada y la

satisfaccion con la formacién online.

Hé6e - la autoeficacia académica media la relacién entre la regulacidén extrinseca y la

satisfaccion con la formacioén online.

H6f _ la autoeficacia académica media la relacién entre la desmotivacion y la

satisfaccion con la formacion online.

También se comprobard en qué medida las emociones tanto positivas como negativas
median las relaciones de las variables antecedentes y la satisfaccion, y para ello se plantean

las siguientes hipdtesis:

H7a -las emociones positivas median la relacidn entre las actitudes favorables hacia la

formacioén online con la satisfaccion con la formacion online.

H7b . las emociones positivas median la relacidn entre las expectativas de éxito

académico vy la satisfaccion con la formacién online.

H7c - las emociones positivas median la relacién entre la motivacion intrinseca y la

satisfaccion con la formacion online.
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H7d - las emociones positivas median la relacién entre la regulacién identificada y la

satisfaccion con la formacioén online.

H7e - las emociones positivas median la relacién entre la regulacidon externa y la

satisfaccion con la formacidn online.

H7f.las emociones positivas median la relacion entre la desmotivacion y la satisfaccién

con la formacion online.

Adicionalmente, se espera que las emociones negativas medien en sentido inverso las

relaciones entre las variables antecedentes y la satisfaccion

H7g-las emociones negativas median la relacidn entre las actitudes ante la formacién

online y la satisfaccién con la formacién online.

H7h . las emociones negativas median la relaciéon entre las expectativas de éxito

académico y la satisfaccién con la formacién online.

H7ilas emociones negativas median la relacidon entre la motivacion intrinseca y la

satisfaccion con la formacion online.

H7j - las emociones negativas median la relacion entre la regulacién identificada y la

satisfaccion con la formacion online.

H7k - las emociones negativas median la relacion entre la regulacion externa vy la

satisfaccion con la formacion online.

H7I . las emociones negativas median la relacién entre la desmotivacién con la

satisfaccion con la formacion online.

Por ultimo, para analizar las posibles relaciones entre las variables sociodemograficas

y la satisfaccion con la formacidn online, se plantean las siguientes hipotesis:

Con respecto a los estudios de grado que estdn realizando los estudiantes,
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H8 - Habra diferencias significativas en cuanto a la satisfaccién con la formacién online

en funcién del grado estudiado por los estudiantes.

Con respecto al curso que esta realizando actualmente,

H9 - Los estudiantes que estén en un curso superior tendrdan mayor satisfaccién con la

formacién online que los que estén en el primer afo del grado.

Con respecto al nivel de estudios previos realizados:

H10a - Los estudiantes que hayan cursado un experto o master previamente mostraran
mayor satisfaccidon con la formacién online que los que hayan realizado un grado,

licenciatura o similar.

H10b - Los estudiantes que hayan realizado un curso experto o master previamente
mostrardn mayor satisfaccion con la formacién online que los que hayan realizado

bachillerato o similar.

H10c - Los estudiantes que hayan realizado un grado, licenciatura o similar mostraran
mayor satisfaccién con la formacién online que los que hayan realizado sélo

bachillerato o similar

Con respecto al sexo:

H11 - Los estudiantes hombres tendran mayor satisfaccion con la formacién online que

las estudiantes mujeres.

Para la edad, en la que se realizaron tres grupos: uno de los estudiantes de 18 a 27
afos, otro de 28 a 33 afios y un ultimo grupo de mayores de 33 afios, se plantean las siguientes

hipotesis:

H12a - Los estudiantes de 18 a 27 afios mostraran una mayor satisfaccién con la

formacion online que los estudiantes de 28 a 33 afios.
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H12b - Los estudiantes de 18 a 27 afios mostraran una mayor satisfaccién con la

formacidn online que los estudiantes mayores de 33 afos.

H12c - Los estudiantes de 28 a 33 afios mostraran una mayor satisfaccidon con la

formacién online que los estudiantes mayores de 33 afios.

Con respecto a la experiencia previa con TIC, se crearon tres categorias segun su nivel

de experiencia previa con TIC, se plantea que

H13a - Los estudiantes que tengan alguna experiencia previa con TIC (menos de 20
horas en total) tendrdn menor satisfaccion con la formacion online que los que tienen
una experiencia media (manejo de redes sociales, procesadores de texto, hojas de

calculo o presentaciones sencillas).

H13b - Los estudiantes que tengan una experiencia media previa con TIC (manejo de
redes sociales, procesadores de texto, hojas de calculo o presentaciones sencillas)
tendran menor satisfaccion con la formacidn online que los que tienen una experiencia

de experto (nivel de programacion).

H13c - Los estudiantes que tengan una experiencia previa de experto con TIC tendran

la mayor satisfaccién con la formacidn online.

En cuanto a la realizacién de estudios previos en la modalidad de formacién online:

H14 - Los estudiantes que hayan realizado estudios previos en la modalidad online
tendran mayor satisfaccién con la formacidn online que aquellos que no han realizado

una formacion previa online.

Y por ultimo, respecto a la prevision de resultados finales al acabar el curso académico

2014-15, se plantea la siguiente hipotesis:

H15 - los estudiantes que tengan una previsiéon de obtener notas elevadas, tendrdn

una mayor satisfaccion con la formacién online.
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En el siguiente capitulo se describe el método utilizado en esta investigacion,
caracteristicas de la muestra, instrumentos empleados y procedimiento, tras el cual se

presenta el capitulo 4 dedicado al analisis de resultados.

83



84



Capitulo 3: Método

Participantes y muestra

La poblacién a la que se dirigié la investigacidn fueron los estudiantes del primer curso
en la modalidad de formacion semipresencial, online, de los diferentes grados impartidos en

la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid.

El total de los estudiantes de todas las modalidades, presenciales y semipresenciales,
matriculados en la titulaciones de grado en el curso 2014-15 en la URJC era de 31.940, segun

datos facilitados por el portal de transparencia de la URJC.

En la modalidad semipresencial, en febrero de 2015, el numero total de estudiantes

en primero ascendia a 1007. Segun los grados estaban distribuidos de la siguiente forma:

Tabla 21 Relacion de estudiantes matriculados por grado académico
N@ estudiantes en

Grado .
primer curso
Administracién y Direccidon de Empresas 141
Educacion Infantil 141
Educacion Primaria 8
Doble Grado en Educacién Infantil y Primaria 101
Turismo 92
Publicidad y Relaciones Publicas 126
Derecho 120
Ingenieria Informatica 46
Periodismo 135
Criminologia 97
Total Estudiantes 1007

La muestra estaba compuesta por un total de 192 estudiantes universitarios de
primero de grado de los cuales un 56,25% eran de sexo femenino y el 43,75% de sexo

masculino. La edad media estaba entre los 28 a 33 afos.
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Procedimiento

A través del Campus Virtual de la Universidad se hizo llegar un mensaje a los
estudiantes de las titulaciones mencionadas para que participaran en el estudio. La carta de

motivacion dirigida a los estudiantes informaba de lo siguiente:

CARTA MOTIVACION ESTUDIANTES

Estimados y estimadas estudiantes,

Queremos pediros wvuestra colaboracion para responder al  siguiente
cuestionario. 0s llevaréd solamente unos minutos v nos permitird mejorar el
conacimiento sobre “Los factores psicosociales implicados en el e-learning (aprendizaje

anline)”.

Estamos interesados en conocer aspectos importantes de vuestra experiencia,
como vuestras motivaciones, expectativas, emociones, confianza y satisfaccion en este
tipo de estudios. Conocerlo es fundamental para mejorar la calidad de la ensefianza,
gyudandonos a perfeccionarla para gque obtengais vuestra titulacion universitaria, que

es nuestro objetivo comun.

Los datos obtenidos son andnimos, seran tratados confidencialmente y solo

seran utilizados para el fin de esta investigacidn.

05 agradecemos sinceramente vuestra participacion.

Pincha ahora en el siguiente enlace para responder:

http://goo.gl/forms/SvWU75arX0

Helena Thomas

Profesora de Psicologia Social

LRIC
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E igualmente a los coordinadores de los grados.

CARTA MOTIVACION COORDINADORES ONLINE

Estimzdos profesores v estimadas profesoras (se personalizd con los nombres)

i mombre =5 Helemna Thomas, soy profesora visitante de |z URIC y estoy
realizando mi Tesis Doctoral sobre “Los factores psicosocizles implicados en el e-

learning” bajo |z direccion del Profesor Dr. Carlos Mariz Alcover.

La investigacicn, para la gque ya 52 ha obtenido autorizacion de los responszables
de |z URIC, s2 realizara con los estudiantes que cursan los estudios en linea y para ello
quisiera pedirles su colaboracion como responsables de los Titulos Online d2 nuestra
Universidad, puasto gue se ha comprobado gue el indice de respuestas ez mucho mayor

si 52 anima, desde el profesorado, 2 los estudiantes a participar en las encuestas.

Le adjunto uma propuests de correo para los estudiantes, por =i le parece

apartung utilizarlz o puede servirle de modela.

Le agradezco sinceramente su colsboracidn en estos momentos, que como bien

zabe =on cruciales en toda Tesis.

Zi mecesitz cuzlquier aclaracign al respecto, no dude en ponerse en contacto

COnMigo.

Reciba um cordizl saludo

Helena Thomas
Profesora de Fsicologia Social

helena.thomas@urjc.es
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Modelo de correo para los estudiantes desde los profesores/coordinadores:

Estimados y estimadas estudiantes,

MNos han solicitado vuestra ayuda para participar en la investigacion sobre como
nos enfrentamos a los estudios online, desde una perspectiva psicologica. Pensamaos que

es muy interesante conocer vuestras opiniones, ya que los resultados obtenidos podran

ayudarnos a mejorar la calidad de esta modalidad de estudios.

Os animo a participar en la misma, si no lo habéis hecho ya, pinchando en el

siguiente link: http://goo.gl/forms/SviWU75arXQ

Muchas gracias por vuestra colaboracion.

El primer envio tuvo lugar el lunes dia 2 de marzo de 2015. Posteriormente se mandé
un recordatorio en la ultima semana de marzo y por ultimo a principios de mayo, un ultimo

mensaje antes de la recopilacién de datos, que se cerré finalmente el 10 de mayo.

Se obtuvieron un total de 192 cuestionarios, lo que indica una tasa de respuesta del

19,06%.

Una vez codificados para construir la base de datos, todos los cuestionarios fueron
validos, pues no se registraron cuestionarios con datos perdidos. Este hecho se debe a que el
cuestionario electrdnico se disefid de manera que no pudiera pasarse a responder al siguiente
item sin haber cumplimentado el item anterior. Esta obligatoriedad en dar respuesta a todos
los items tenia la ventaja de obtener cuestionarios sin datos perdidos, si bien cuenta con el

posible inconveniente de respuestas en algln caso forzadas o no meditadas lo suficiente.
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Instrumentos y escalas

El cuestionario (adjuntado en el Anexo |) constaba de varias escalas y subescalas para

medir las distintas variables de la investigacidn. En total incluia 68 items.

Se maquetd en la aplicacién formularios de Google Drive que permite realizar diversos
tipos de preguntas y obtener una direccién web para que los estudiantes pudieran
cumplimentarlo y enviar sus respuestas de forma andnima. Los datos quedaban registrados
directamente en una hoja de calculo que puede ser exportada al programa estadistico SPSS

para su analisis posterior.

La estructura del cuestionario era la siguiente:

Datos sociodemograficos

Una primera parte correspondia a los datos sociodemograficos y otros datos

académicos:

Estudios de grado en curso. En esta pregunta tenian que indicar cuales eran los
estudios que estaban realizando en el momento de responder al cuestionario. Dado que la
muestra elegida fueron los estudiantes matriculados en el primer curso de la formacién
semipresencial online de la Universidad Rey Juan Carlos, las opciones venian impuestas por
los nueve grados que se imparten en esa modalidad: Grado en Administracién y Direccién de
Empresas, Grado en Educacidn Infantil, Grado en Educacion Primaria, Doble Grado en
Educacion Infantil y Primaria, Grado en Turismo, Grado en Publicidad y Relaciones Publicas,

Grado en Derecho, Grado en Informatica, Grado en Criminologia y Grado en Periodismo.

Curso que estd realizando actualmente. En este caso debian indicar el curso superior
en el que se encontraba matriculado, independientemente de si les quedaban asignaturas de
cursos anteriores o las estaban estudiando. Las opciones eran los cuatro (12, 22, 32 o0 492) que

pueden cursarse.
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Nivel de estudios previos. Se dividid en tres apartados que se correspondian con:
bachillerato o similar, debido a que es el nivel general de acceso a la Universidad; graduado,

licenciatura o similar; y experto o master, por si accedian desde otros estudios ya finalizados.
Sexo.

Edad. Se dividio en seis grupos de edad. El primero era para menores de 18 afos, de
18 a 22 anos, de 23 a 27 aiios, de 28 a 32 aiios, de 33 a 37 afios y el Ultimo para los de 37 afios

0 mas.

Experiencia previa con TIC’s. Donde tenian que indicar si esta experiencia previa a los
estudios que estaban realizando era: ninguna, alguna (manejo de internet, procesadores de
textos, correo electrénico), media (manejo de redes sociales, hojas de calculo,
presentaciones), bastante (manejo de programas de edicion, video, fotografia, blogs, creacion

de webs) y por ultimo, experto en informatica y programacién.

Estudios previos en la modalidad de formacion online. Se les preguntaba si la tenian
o no, lo que daba lugar a una respuesta enlazada si habian respondido afirmativamente, pues
tenian que elegir entre las siguientes opciones: algin curso corto de menos de 20 horas de
duracién; un curso académico online, al menos; mas de un curso académico online o si, he

terminado un grado o un master online.
Resultados esperados en el curso

En este caso se formuld un item en el que les preguntaba sobre los resultados que
esperaban para este curso académico. Las elecciones estaban entre seis posibles: nota media
de suspenso, aprobado, notable o sobresaliente, aplazar los estudios un tiempo o

abandonarlos.

A continuacién aparecian las escalas y subescalas especificas. Estas se adaptaron a las
caracteristicas del estudio sustituyendo en algunos casos algunas palabras o términos para
gue se adecuaran mejor a las caracteristicas y objetivos de esta investigacién. Uno de los

primeros criterios utilizados fue sustituir la palabra e-learning, por formacion online, para
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homogeneizar el vocabulario y facilitar la comprensiéon de los estudiantes. También se
modificaron otros elementos que se indican: en la escala de autoeficacia académica, por un
error en la transcripcion sélo se indicaron 4 niveles en la escala Likert, de los 6 que tenia
originalmente; en la escala de Emociones Online, se redacté en plural tareas, puesto que en
el estudio original se evaluaba la realizaciéon de una sola tarea y a cada uno de los items se
precedidé con la afirmacién “En general...”; en la escala de Satisfaccién del SpDeles, el item 7
se redacté cambiando el sentido del mismo para que la diferencia estuviera en que la
formacion fuera presencial; en la escala EMSI se sustituyé cuando aparecia: esta actividad por

formacién online.
Actitudes ante la formacion online

En la medida de estas actitudes se utilizé el cuestionario de Actitud del Alumnado hacia
las tareas de aprendizaje apoyadas en entornos virtuales de Rebollo-Catalan et al. (2014). En
este caso se trata de un diferencial semantico formado por 14 adjetivos anténimos entre los
que los estudiantes deben sefialar, segin una escala de 5 puntos, con cudl de los adjetivos
propuestos estan mas de acuerdo. Algunos de los adjetivos puntian en direccidn inversa para
evitar el efecto de sesgo a la izquierda o a la derecha del sujeto al responder a los diferentes
items. Estos adjetivos indican los factores propuestos por Osgood, Suci y Tannenbaum (1976)
de potencia (provechosa, comprensible, satisfactoria y adecuada), de actividad (util, factible,
organizada, completa y guiada). El coeficiente a de Cronbach para el factor de potencia era

de .91y 0.78 para el de actividad.
Expectativas de Exito Académico (SAQ)

Se utilizé la subescala Succes Expectation Survey de la escala Strategies and Attribution
Questionnary (Nurmi, Aunola, Salmela-Aro y Lindroos, 2003). El cuestionario consta de las
subescalas de expectativas de éxito, comportamiento en tareas irrelevantes, busqueda de
apoyo social, pensamiento reflexivo, orientacién al dominio, evitaciéon y pesimismo, pero
dados los objetivos de este estudio, se decidio utilizar solamente la escala de expectativas de
éxito académico. Esta escala mide el grado en que las personas esperan tener éxito o dominar

una tarea y no son excesivamente aprensivos al fracaso en la misma. Puesto que no existe o
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se desconoce la adaptacidn espainola de este cuestionario, se procedid a la traduccién del
original en inglés por dos investigadores expertos en este dmbito y a la posterior traduccion
inversa inglés-espaiol, realizada por un profesional nativo, para garantizar la equivalencia
semdntica de los items. También se adaptaron los items a las caracteristicas del entorno online
que se iba a aplicar. Ejemplos de items son: “Cuando surgen dificultades durante mis estudios
online a menudo pienso en cdmo voy a manejarlas” y “Cuando me dispongo a iniciar una tarea,
por lo general estoy seguro de que voy a tener éxito en ella“. En total 6 items, en los que se
debe responder segln una escala de respuesta es tipo Likert con puntuaciones desde el 1
(muy en desacuerdo) a 4 (muy de acuerdo). La fiabilidad o de Cronbach para la expectativa
éxito en las mediciones efectuadas en los momentos 1, 3 y 5 por los autores fueron de 0,78,

0,81, 0,79, respectivamente. Las correlaciones test-retest para la escala de expectativas de

éxito en seis meses ha sido el valor o de 0,74.

Escala de Motivacion Situacional (EMSI)

Se utilizé la Escala de Motivacién Situacional (EMSI), adaptada al espaiol por Martin-
Albo, Nunez y Navarro (2009) de la Situational Motivation Scale (SIMS) de Guay, Vallerandy y
Blanchard, (2000). Esta formada por 16 items que miden las dimensiones de la motivacidon
intrinseca (items 1, 5, 9 y 13; ejemplo de item: “Porque creo que los estudios online son
interesantes”), la regulacién identificada (items 2, 6, 10 y 14; ejemplo de item: “Porque creo
gue estos estudios online son importantes para mi”), la regulacidon externa (items 3, 7, 11y
15; ejemplo de item: “Porque se supone que debo hacerlo”) y la desmotivacién (items 4, 8, 12
7 16; ejemplo de item: “Puede que haya buenas razones para realizar estudios online, pero yo
no veo ninguna”). Los estudiantes debian indicar sus razones para realizar estudios online en
los 16 items que tenian que puntuar en una escala con formato Likert de 7 alternativas que
van desde el 1 (no se corresponde en absoluto) hasta 7 (se corresponde exactamente). En este

caso el 4 suponia una puntuacién intermedia. Para cada una de las subescalas del EMSI el

indice de fiabilidad era para la motivacidn intrinseca (o = .91); la regulacién identificada

(o0 =.78); la regulacion externa (o = .80) y la desmotivacidn (o= .84). La Situational Motivation
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Scale presenta una fiabilidad en las subescalas de .86 en la motivacidn intrinseca, .65 en la

regulacidn identificada, .73 en la regulacién externa y .62 en la desmotivacion.

Escala de autoeficacia académica

Se utilizé la versidon adaptada al castellano por Bresd, Schaufeli y Salanova (2011) y

Salanova, Bresé y Schaufeli (2005), de la escala Academic Efficacy elaborada por Midgley et al.

(2000) con un fiabilidad de (o de Cronbach) de .78. La consistencia interna (o de Cronbach)

obtenida en el estudio de Bresé et al., (2011) es de .91.

Esta escala refleja las opiniones de los estudiantes en cuanto a su capacidad futura
para alcanzar niveles adecuados de rendimiento académico. Consta de cinco items que los
estudiantes deben puntuar en una escala Likert de cuatro puntos que va desde 1 (nunca) a 4
(mucho). Ejemplos de items son “Voy a ser capaz de aprender, incluso los conceptos mas
complicados” y “Si me esfuerzo lo suficiente, voy a ser capaz de completar todas las tareas en

el aula”.

Escala de emociones en las tareas online.

Elaborada por Rebollo-Cataldn, Garcia-Pérez, Buzén-Garcia y Vega-Caro (2014). Esta
escala estd disefiada para medir cuales son las emociones que tienen los estudiantes en el
aprendizaje online. Consta de 10 items a los que el estudiante tiene que responder pensando
en las tareas que realiza habitualmente en sus estudios online. Se compone de dos subescalas,
la de bienestar emocional en la que cinco de los items reflejan emociones positivas (orgullo,
satisfaccién, entusiasmo, confianza y alivio; ejemplos de items son: “En general, me siento
orgulloso de las tareas que realizo” y “En general hacer las tareas me anima a estudiar la
asignatura“) y la de malestar emocional en la que otros cinco items lo hacen con las emociones
negativas (inseguridad, estrés, preocupacion, enfado y frustracion; ejemplos de items son: “En
general siento sensacion de frustracion al hacer las tareas “ y “En general me irrito al hacer las
tareas”). El participante debia expresar su opinion respecto a las 10 emociones que se

presentan, segln una escala tipo Likert con cuatro niveles, que iban desde el 1 (nunca) al 4
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(mucho). Los coeficientes a de Cronbach .683 y .881 corresponden el primero para la medida

del bienestar emocional y el segundo para la de malestar emocional.

Satisfaccion con la ensefianza online (Sp-DELES)

En este caso se seleccioné la subescala de satisfaccion académica del cuestionario Sp-
DELES adaptado al castellano por Fernandez-Pascual, Ferrer-Cascales y Reig-Ferrer (2013). Es
la adaptacion espafiola del cuestionario Distance Education Learning Environments Survey (Sp-
DELES) de Walker y Fraser (2005). Esta escala estima el grado de complacencia de los
estudiantes con la metodologia de enseflanza-aprendizaje utilizada. Estda compuesto por ocho
items con una escala de respuesta tipo Likert desde 1 (nada de acuerdo), 3 (puntuacién

intermedia) hasta 5 (totalmente de acuerdo). Ejemplos de items son: “La formacién online es

estimulante” y “Estoy satisfecho con la formacién online utilizada en esta carrera”. El o de

Cronbach para el cuestionario en espaiiol era de .92 y en el caso del cuestionario original
Distance Education Learning Environments Survey de .95 para la escala de Enjoyment (Walker,

2003). En la Tabla 22 se resumen las fiabilidades de las escalas adaptadas al espafiol utilizadas.

Tabla 22 Fiabilidad cuestionarios version en espafol

Escalas Subescalas . N® a de
Iltems Cronbach
Actitudes ante la formacién online 14 91
Expectativas de Exito Académico Expectativas de éxito
L. 6 74
(SAQ) académico
Motivacion intrinseca 4 91
Escala de Motivacion Situacional 'Regul'a'uon 4 .78
(EMSI) |dent|f|c.a1,da
Regulacion externa 4 .80
Desmotivacién 4 .84
Escala de autoeficacia académica 5 91
Escala de emociones en las tareas Emociones positivas 5 .683
online Emociones negativas 5 .881
Satisfaccién con la ensefanza 3 92

online (Sp-DELES)
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Capitulo 4: Resultados

Datos descriptivos

Como se menciond en el apartado de procedimiento del capitulo anterior, los
estudiantes respondieron el cuestionario elaborado por medio de Google Drive. Estos datos
se recogian en una hoja de calculo Excel, que se importd al programa de analisis estadistico
SPSS (v22). Como ya se especificé anteriormente, no hubo datos perdidos al estar disefiado el
cuestionario de modo que todas las respuestas fueran obligatorias, impidiendo su envio con
items sin contestar. Este mecanismo tiene la ventaja de permitir recoger los datos de los
cuestionarios cumplimentados en su integridad, si bien cuenta con el inconveniente de que

algunas respuestas fueran dadas de manera forzada para continuar respondiendo.

Datos sociodemograficos

Los datos sociodemogréaficos de la muestra de estudiantes de la modalidad
semipresencial de la Universidad Rey Juan Carlos, matriculados en alguna asignatura de

primer curso, eran los que aparecen en las tablas siguientes.

Tabla 23 Composicion de la muestra

Sexo Frecuencia Porcentaje
Femenino 108 56.3
Masculino 84 43.8

Total 192 100.0

Como refleja la Tabla 23, la representacién del sexo femenino en la muestra era algo
superior a la de los hombres, un 12.5 % mas de mujeres que de hombres respondieron al

cuestionario.

95



Tabla 24 Edad

Frecuencia Porcentaje
De 18 a 22 afios 19 9.9
De 23 a 27 afios 34 17.7
De 28 a 32 afios 40 20.8
De 33 a 37 afios 21 10.9
Mads de 37 afios 78 40.6
Total 192 100.0

La Tabla 24 muestra que la edad media de los participantes representa una edad
elevada, mas del 51% tiene una edad superior a 33 afios. En concreto, la edad media es de 33
afos. En general, para estudiantes universitarios, suele estar entre los 18 y los 27 afios y en
este caso sélo supone un 27.6% de los casos. Sin embargo, es frecuente que la media de edad
de los estudiantes universitarios semipresenciales u online tengan edades superiores al ser
personas que estudian al mismo tiempo que comparten otro tipo de responsabilidades

profesionales o personales y que han retomado los estudios superiores.

Datos académicos

Tabla 25 grado estudiado

Frecuencia Porcentaje

Administracién y direccion de empresas 17 8.9
Criminologia 59 30.7
Derecho 9 4.7
Educacion primaria 31 16.1
Educacion infantil 30 15.6
Ingenieria informatica 8 4.2
Periodismo 8 4.2
Publicidad y relaciones publicas 8 4.2
Turismo 22 11.5
Total 192 100.0

Como se puede comprobar en la Tabla 25, aunque la distribucién por titulacion no fue
homogénea, se consiguieron recoger datos de las nueve titulaciones semipresenciales que

tiene la universidad, predominando los estudiantes de Criminologia y Educacion.
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Tabla 26 Curso que estd realizando

Frecuencia Porcentaje
19 80 41.68
20 43 22.39
39 8 4.16
49 61 31.77
Total 192 100.0

La Tabla 26 presenta los estudiantes que estan matriculados en los distintos cursos. En
este caso, el cuestionario se remitié a todos los estudiantes que estaban matriculados en el
primer curso de grado, aunque posteriormente pudo comprobarse que existian estudiantes
que respondieron pertenecer a otro curso. La razén es que estaban matriculados en alguna

asignatura de primero, por esta razén aparecian como estudiantes de primero.

También se incluyeron los estudiantes de Criminologia como estudiantes de primero
de grado pues provenian de una diplomatura y era la primera vez que se matriculaban en el

grado. Todos, excepto cuatro, respondieron que estaban en 49 curso.

Tabla 27 Experiencia previa con TIC

Frecuencia Porcentaje

Ninguna 5 2.6
Alguna: manejo de internet, procesadores de texto, correo 24 175
electrdnico '
Media: jo de red iales, hojas de calculo,

edia m?nejo e redes sociales, hojas de calculo 116 60.4
presentaciones
Bastante: manejo programas de edicién, video, fotografia,

. 37 19.3

blogs, creacion web
Experto en informatica: programacién 10 5.2
Total 192 100.0

Con respecto a la experiencia previa en TIC, como muestra la Tabla 27, el 60.4% de los
estudiantes dijeron tener un conocimiento medio de diversas TIC, y junto con los que

sefalaron bastante (19.3%), suponen el 79.7%. El dato de que un 2.6% de estudiantes no
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tuvieran ninguna experiencia previa en TIC y aun asi se hubieran matriculado en un curso

semipresencial en la Universidad, no deja de ser curioso.

Tabla 28 Estudios previos modalidad online

Frecuencia Porcentaje
No 87 45.3
Si 105 54.7
Total 192 100.0

La Tabla 28 indica los estudiantes que previamente a su matriculacién en este curso
académico 2014-15 habian realizado cursos online. De los estudiantes matriculados el 54.7%
si habian realizado cursos previos online, aunque de diferente duracién, como se indica en la
Tabla 29. El resto, 45.3%, a pesar no tener una experiencia previa se han matriculado en un
curso elearning, lo que indica el atractivo que puede tener esta modalidad para aquellas

personas que deciden estudiar.

Tabla 29 Tipo estudios previos online

Frecuencia Porcentaje

Algun curso corto de menos de 20 horas de duracion 1 .5

Algun curso corto de mas de 20 horas de duracién 29 15.1
Un curso académico online, al menos. 39 20.3
Ma3s de un curso académico online 31 16.1
He terminado un grado o un master online 5 2.6
Total 105 54.7

En la duracién y tipo de las acciones formativas, véase Tabla 29, que han realizado los
estudiantes, previamente a su matriculacién en el grado semipresencial, destacan aquellas
personas que han realizado cursos de una duracién por lo menos de un curso académico, lo
que indica que tienen una experiencia previa importante con este tipo de formacién

elearning.

La mayor parte de los estudiantes contaban ya con una importante formacion

académica previa, como puede observarse en la Tabla 30, pues al menos un 34.4% provenian
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de una formacién superior, lo que supone para muchos de ellos estar estudiando una segunda

titulacion universitaria.

Tabla 30 Nivel de estudios previo (Estudios de acceso a la Universidad)

Frecuencia Porcentaje
Bachillerato o similar 126 65.6
Experto o master 10 5.2
Graduado, licenciatura o similar 56 29.2
Total 192 100.0

Y un udltimo analisis sobre las variables académicas utilizadas es el que hace referencia a
los resultados esperados del curso académico 2014-15, que se muestra en la Tabla31y enla que
casi un 60 por ciento de los estudiantes espera poder acabar con un notable de nota media. Otro
dato, aunque representa un porcentaje relativamente bajo, pero que deberia preocupar, es que
un 6,8% de los estudiantes indica que el préximo curso no estudiard, bien porque abandone los

estudios o porque los aplace un tiempo.

Tabla 31 Resultado esperado del curso

Frecuencia Porcentaje

Abandonaré los estudios 11 5.8
Aplazaré durante un tiempo los estudios 2 1.0
Suspenso 2 1.0
Aprobado 61 31.8
Notable 114 59.4
Sobresaliente 2 1.0
Total 192 100.0

Analisis de datos

Las variables antecedentes de la satisfaccion con la formacion online que se
consideraron fueron las actitudes ante la formacidén online, las expectativas de éxito
académico y la escala de motivacién situacional, que engloba a su vez la motivacién intrinseca,
la regulacién identificada (nivel intermedio entre la intrinseca y la extrinseca), la regulacion

externa (extrinseca) y la desmotivacion.
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Por su parte, se consideraron como variables que podian moderar o mediar las
relaciones entre las antecedentes y la variable de resultado, la autoeficacia académica vy las

emociones en tareas online (tanto positivas como negativas).

Por ultimo, como variable de resultado, se consideroé a la satisfaccion con la formacién

online.

En definitiva, se pretendia comprobar si existian relaciones significativas entre las
actitudes hacia la formacidn online, las expectativas de éxito académico y los diferentes tipos
de motivacién académica (la motivacidn intrinseca, la regulacién identificada, la regulacién
externa y la desmotivacién) y la satisfacciéon con la formacion online. Y posteriormente, si la
autoeficacia académica y las emociones en tareas online tenian un efecto moderador o

mediador en las relaciones anteriores.

Previamente se comprobaria si entre las variables antecedentes y estas dos
(autoeficacia académica y emociones en tareas online) existian relaciones significativas, y de
qué tipo, y si entre estas dos y la satisfaccion con la formacion online también existian
relaciones. Por su parte, era de esperar que una autoeficacia elevada estuviera relacionada
con emociones positivas y viceversa. Todo ello con el objetivo de contrastar en qué medida se

podian aceptar o rechazar las hipdtesis propuestas.

En consecuencia, para comprobar estas relaciones se realizaron andlisis
correlacionales iniciales, luego un analisis de regresidn lineal partiendo de los resultados
obtenidos en los anteriores resultados y se procedid, posteriormente, a un analisis mas
detallado sobre las mediaciones o moderaciones que podian existir entre estas relaciones de

las variables antecedentes y la satisfaccion con la formacién online.

También se investigaron otras relaciones con las variables sociodemograficas, como se

indicé en el capitulo anterior.
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En la Tabla 32 se presentan las escalas asi como los valores del « de Cronbach que
indican la fiabilidad de las escalas y subescalas aplicadas y como puede observarse se

producen algunas diferencias entre las o de Cronbach originales.

Tabla 32 Fiabilidad escalas adaptacion espafiola y tesis

N2 ade ade
Escalas Subescalas items  Cronbach Cronbach
Original
Actitudes ante la formacién online 14 91 944
Expectativas de éxito académico 6
(SAQ) 74 .572
Escala de Motivacion situacional 12 612
(EMSI)
Motivacion intrinseca 4 91 .790
Regulacién identificada 4 .78 .700
Regulacidn externa 4 .80 .594
Desmotivacion 4 .84 .739
Autoeficacia 5 91 .822
Emociones 10 572
Emociones positivas 5 .683 .656
Emociones negativas 5 .881 .839
SpDELES 8 .92 .882
Estadisticos descriptivos
Tabla 33 Estadisticos descriptivos
Min Max M DT
Actitudes ante la formacién online 1.00 4,93 3.31 .79
Expectativas de éxito académico (SAQ) 1.60 4.00 2.93 .50
Motivacion situacional (EMSI) 1.94 5.50 3.93 .64
Motivacion intrinseca 1.00 7.00 4.24 1.33
Regulacién identificada 2.25 7.00 5.72 1.08
Regulacién externa 1.00 7.00 3.90 1.26
Desmotivacién 1.00 7.00 1.86 1.10
Autoeficacia académica 1.00 4.00 2.90 .49
Escala emociones en tareas online
Emociones positivas (bienestar emocional) 2.00 4.00 3.13 40
Emociones negativas (malestar emocional) 1.00 4.00 2.07 .61
Satisfaccidn con la formacién online 1.00 5.00 3.18 .85
Nota: N =192
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En la Tabla 33 se presentan los estadisticos descriptivos, medias y desviaciones tipicas

de las variables utilizadas en este estudio.

Para poder verificar las hipdtesis planteadas y conocer los resultados de los
cuestionarios se aplicaron diversos estadisticos. En primer lugar, se llevé a cabo un analisis de
correlacién con la intencidon de comprobar la intensidad de la relacién entre las variables
antecedentes y la consecuente y, asimismo, determinar si existe una asociacion fiable entre
las distintas variables analizadas en esta investigacién. Posteriormente, para profundizar en
las citadas relaciones, se realizd un analisis de regresion incluyendo todas las variables para

conocer el porcentaje de varianza explicada.

Analisis de correlaciones de las variables antecedentes y la satisfaccion con la formacion

online

La Tabla 34 presenta las correlaciones de las variables actitudes, expectativas de éxito
académico, motivacidn situacional (motivacion intrinseca, regulacion identificada, regulacion
externa, desmotivacion), autoeficacia académica, emociones positivas, emociones negativas,

y satisfaccién con la formacién online con el objetivo de contrastar las hipdtesis planteadas.

Las actitudes hacia la formacién online correlacionan de forma positiva y significativa
con la satisfaccion con la formacion online (r = .725, p < .01), resultado que permite verificar
la Hipdtesis 1 (existira una relacion positiva entre las actitudes favorables hacia la formacién

online y la satisfaccién con la modalidad online).

En segundo lugar, se encontrd una correlacion positiva y estadisticamente significativa
entre las expectativas de éxito académico y la satisfacciéon con la formacion online (r = .336, p
< .01), lo que verifica la Hipdtesis 2 (existird una relacién positiva entre las expectativas de

éxito académico y la satisfaccion con la formacion online).
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Tabla 34 Correlaciones entre las variables del estudio

M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Actltudes hacia la formacion 331 79
online
2. Expectativa de éxito académico 293 .50 421"
3. Motivacidn situacional 393 .64 276" 189"
4. Motivacién intrinseca 424 1.33 507 304" .664"
5. Regulacion identificada 5.72 1.08 .344™ 299" 700" = .556""
6. Regulacion externa 3.90 1.26 125 084 671" 156" 2677
7. Desmotivacion 1.86 1.10 -.453"" -.320" .065 -.391" -335" -.038
8. Autoeficacia 2.90 49 .609™ .495™ .188™ .334™  .430™ -.015 -.373"
9. Emociones positiva 313 .40 4027 462" 198 307" 366"  .082 -364" 520"
10. Emociones negativa 207 .61 -392"" -456™ -145° -269° -086 -088 .175° -.183" -.301"
11. Satisfaccién formacién online 3.18 .85 .725" 336" 451" .703"* 506" 136 -.454™ 448 360" -.270"

Nota **. p<0.01; *. p< 0.05
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En cuanto a la posible relacion existente entre la motivacidn situacional general y la
satisfaccidn con la formacidn online, se encontré una correlacidn positiva y estadisticamente
significativa entre ambas (r = .451, p < .01). Este resultado permite verificar la Hipdtesis 3a
(existira una relacidon positiva entre la motivacion situacional general y la satisfaccion con la

formacion online).

En los andlisis de las diferentes orientaciones motivacionales, en primer lugar se hallé
una correlacién positiva y estadisticamente significativa entre la motivacién intrinseca y la
satisfaccién con la formacién online (r = .703, p < .01), por lo que se acepta la Hipdtesis 3b
(existird una relacidn positiva entre la motivacién intrinseca y la satisfaccidon con la formacion
online); en segundo lugar, también se encontré el mismo resultado entre la regulacién
identificada y la satisfaccion con la formacidn online (r = .506, p < .01), resultado que verifica
la Hipdtesis 3c (existird una relacidn positiva entre la regulacién identificada y la satisfaccion
con la formaciéon online). Con respecto a la motivacidon extrinseca y la satisfaccién con la
formacidn online, se encontré una correlacion positiva pero no significativa (r =.136, p > .01)
lo que no permite aceptar la Hipdtesis 3d (existird una relacidon positiva entre la regulacion
extrinseca y la satisfaccion con la formacion online). Por ultimo, la desmotivacion correlaciona
de forma negativa y estadisticamente significativa con la satisfaccidon con la formacién online
(r = -.454, p < .01), resultado que permite verificar la Hipdtesis 3e (existird una relacién

negativa entre la desmotivacién y la satisfaccidn con la formacién online).

Con respecto a la autoeficacia académica, ésta correlaciona de forma positiva y
estadisticamente significativa (r = .448, p < .01) con la satisfaccién con la formacidn online, lo
que permite verificar la Hipdtesis 4 (existirda una relaciéon positiva entre la autoeficacia

académica y la satisfaccidn con la formacion online).

En cuanto a las emociones, las emociones positivas correlacionan de forma positiva y
estadisticamente significativa (r =.360, p <.01) con la satisfaccion con la formacion online,
resultado que permite verificar la Hipdtesis 5a (existird una relacién positiva entre las
emociones positivas y la satisfaccidon con la formacidn online). Por su parte, se encontrd una

correlacién negativa y estadisticamente significativa entre las emociones negativas y la
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satisfaccién con la formacidn online (r =-.270, p < .01), lo que verifica la Hipdtesis 5b (existira

una relacidn negativa entre las emociones negativas y la satisfaccion con la formacién online).

Analisis de regresion lineal multiple para la satisfaccion con la formacién online

Se realizd el analisis de regresion lineal por pasos, introduciendo las distintas variables
antecedentes para probar el valor predictivo que cada una de ellas tenia para la satisfaccién
con la formacidn online, y conocer también la direccién y la intensidad de esa relacidn entre

variables.

Tabla 35 Resumen del modelo para la satisfaccion con la formacion online

R2 Estadisticas de cambios
Modelo R R? ) Err. Est. Cambio Cambio .
ajustado R2 F dfl  df2 Sig. F
1 ,7228 521 ,518 ,58628 ,521 205,282 1 189 ,000
2 ,822° 676 ,672 ,48356 ,155 89,826 1 188 ,000
3 ,829¢  ,687 ,682 ,47653 ,011 6,586 1 187 ,011

a. Predictores: (Constante), motivacidn intrinseca

b. Predictores: (Constante), motivacion intrinseca, actitudes

c. Predictores: (Constante), motivacidn intrinseca, actitudes, regulacion identificada

De los resultados que se muestran en la Tabla 35 se concluye que la variable que mas
contribuye a la satisfaccién con la formacidn online es la motivacién intrinseca, seguida de las
actitudes hacia la formacidn online y en menor cuantia, por la regulacién identificada, segin

el modelo encontrado.

Después se realizd el correspondiente analisis de varianza para conocer el Fy la

significacién correspondiente:

Tabla 36 ANOVA? del modelo de Regresion lineal multiple

Suma de
Modelo cuadrados gl  Media cuadratica F Sig.
3 Regresion 93.059 3 31.020 136.602 .000¢

Nota a. Variable dependiente: Satisfaccion formacidn online; d. Predictores: Motivacién intrinseca. Actitudes.
Regulacidn identificada
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Y por ultimo se calcularon las ecuaciones de regresién para contrastar el modelo

obtenido.

Tabla 37 Coeficientes® Variable explicada satisfaccion con la formacion online

95.0% intervalo

Coeficientes no Coeficientes ]
. i de confianza
estandarizados  estandarizados .
Modelo t Sig. para 3
B Err. Est. B 'Ll'mi.te Ll'mi'Fe
inferior superior
3 (Constante) -.104 .207 -504 .615 -.513 .305
Motivacion
L, .258 .035 .408 7.474 .000 .190 .327
intrinseca
Actitudes 492 .053 455 9.352 .000 .388 .596
Regulacion
. . .099 .038 127 2.566 .011 .023 174
identificada

Nota a. Variable dependiente: Satisfaccion formacién online. R>= .687, N =189, p <.00

Modelo de predictores de la satisfaccion con la formacion online

El indice de ajuste del modelo fue significativo (F = 136.602; p = .00) lo que refleja una
relacion lineal entre las variables incorporadas al modelo y la satisfaccidn con la formacion
online. En conjunto las variables explicaban el 68’7% de la varianza de la satisfaccion con la
formacidén online (R?>=.687). Los coeficientes Beta mostraban que sdlo las variables motivacion
intrinseca (B = .408; p < .00), las actitudes ante la formacidn online ( = .455; p < .00) y la
regulacion identificada (3 = .127; p < .00) resultaban significativas para la satisfaccién con la
formacién online de los estudiantes. Estos datos, una vez aceptadas las hipdtesis H1, H3b y
H3c, permiten afirmar que existe una relacién lineal significativa entre estas variables y la

satisfaccién con la formacidn online. El resto de las variables no resultaron significativas.

A continuacion, para comprobar si las variables percepcién de autoeficacia y
emociones (positivas y negativas) moderaban la relacién entre las variables antecedentes y la
satisfaccién con la formacién online se llevd a cabo un analisis de regresién jerarquico por
pasos para cada moderador, siguiendo el procedimiento recomendado por Aiken y West
(1991). Habrd moderacién cuando la interaccion entre la variable predictora y la variable

moderadora dé lugar a un coeficiente de regresidon significativo y dicho coeficiente se
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relacione con un incremento significativo en la varianza explicada. Los analisis de regresion
jerdrquica mostraron que ninguna de las variables mencionadas podian ser consideradas
moderadoras, por lo que posteriormente fueron analizadas para determinar si intervenian

como mediadoras de las citadas relaciones.

Analisis de mediacion

Para comprobar la existencia de mediaciones se han analizado los presupuestos del
modelo matemadtico de Baron y Kenny (1986). Estos autores postulan que para que exista una

mediacién se han de cumplir tres condiciones:

° La variable independiente debe estar relacionada significativamente con la variable
mediadora.

° La variable dependiente debe estar relacionada con las variables independientes y con
la mediadora.

° Al introducir la variable mediadora conjuntamente con la independiente, el grado de
relacion de la variable independiente respecto a la dependiente disminuye
significativamente (mediacion parcial) o desaparece la relacidén existente previamente

(mediacion total).

Al introducir la variable mediadora conjuntamente con la independiente, el grado de
relacion de la variable independiente respecto a la dependiente disminuye significativamente
(mediacion parcial) o desaparece la relacidon existente previamente (mediacién total). Tras
comprobar que existe o no un efecto mediador, se recomienda hacer una demostracién de si
la mediacidn es estadisticamente significativa o no mediante el Test de Sobel (Baron y Kenny,
1986; Shrout y Bolger, 2002). El cdlculo de este coeficiente se realiza a partir de una operacién
matematica que tiene en cuenta los coeficientes no estandarizados de la regresion resultante
entre la variable independiente y la mediadora, y de la regresién entre la variable
independiente y su mediadora en el segundo paso de la regresién; asi como los errores

estandarizados de ambos coeficientes de regresién (Preacher y Hayes, 2004) .
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En primer lugar, se analizd la posible mediacion de la autoeficacia en la relacion
existente entre la expectativa de éxito académico y la satisfaccion con la formacién online, por

lo que se procedié a comprobar las condiciones de Baron y Kenny (1986).

En primer lugar, como se muestra en la tabla 34, se obtuvo que la variable mediadora
autoeficacia se relaciona con la dependiente satisfaccidén con la formacién online (r = .448; p
< .000). Asimismo, la variable independiente expectativa de éxito académico se relaciona
estadisticamente de manera significativa con la variable dependiente satisfaccion con la
formacién online (r = .336, p < .000). Respecto a la ultima condicién, la Tabla 38 resume el
procedimiento realizado. Para esta y el resto de mediaciones que se expondran mas adelante,
se ha utilizado el script PROCESS (v.2.13.2) para SPSS (Hayes, 2015), para realizar todos los
calculos. El modelo ajusta adecuadamente (F = 26.392; p < 0.0001) y clasifica al 24.54% de los

Casos.

Tabla 38 Mediacion de la autoeficacia en la relacion existente entre la expectativa de
éxito académico y la satisfaccion con la formacion online

Variables B Err. Est. t sig
Expectativa de 0.254 0.125 2.038 0.000
éxito
Autoeficacia 0.644 0.128 5.048 0.043

Figura 1 Efectos de la mediacion de la autoeficacia en la expectativa de éxito y la

satisfaccion

a=.483%

. N "
Autoeficacia — | b=.644

c-c'=0.311
(Z=4.223; p = .0000)

Satisfaccion con la
formacion online

Expectativa de éxito

c'=0.254
(t=2.0382; p = .0429)
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El efecto directo (c’) de la expectativa de éxito sobre la satisfaccién con la formacién
online es 0.254 (t = 2.0382; p = .043) y el efecto indirecto (c-c’) es 0.311, por lo que también

se cumple esta ultima condicién.

Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo que se ha utilizado el
Test Sobel (Z = 4.2234, P < .0000). De esta forma, puede afirmarse que existe una mediacion
parcial de la autoeficacia en la relacidn existente entre la expectativa de éxito académico y
satisfaccién con la formacion online. Ello permite aceptar la Hipdtesis 6a (La autoeficacia
académica media la relacidn entre las actitudes favorables hacia la formacién online y la

satisfaccién con la formacién online).

A continuacion, se analizdé la posible mediacién de las emociones positivas en la
relacidn existente entre la expectativa de éxito académico y la satisfaccion con la formacién

online, por lo que se procedié a comprobar las condiciones de Baron y Kenny (1986).

En primer lugar, la variable mediadora emociones positivas se relaciona con la

dependiente satisfaccion con la formacion online (r = .360; p < .000).

Asimismo y como ya se menciond anteriormente, la variable independiente
expectativa de éxito académico se relaciona estadisticamente de manera significativa con la

variable dependiente satisfaccidn con la formacién online (r = .336, p <.000).

Respecto a la ultima condicién, la Tabla 39 resume el procedimiento realizado.

Tabla 39 Mediacion de las emociones positivas en la relacion existente
entre la expectativa de éxito académico y la satisfaccion con la formacion

online

Variables B Err. Est. t sig
Expectativas de éxito  0.340 0.126 2.699 0.008
Emociones positivas 0.550 0.156 3.530 0.001

El modelo ajusta adecuadamente (F = 18.157; p < 0.0001) y clasifica al 16.19% de los

Casos.
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Figura 2 Efectos de la mediacion de las emociones positivas en la expectativa de éxito y la

satisfaccion

= * - g = *
a=314" |- ~>  Emociones positivas b=.549

c-¢'=0.206
(Z=3.1424; p = .0017)

Satisfaccion con la
formacion online

Expectativa de éxito |

¢'=0.340
(t =2.699; p = 0.0017)

El efecto directo (c') de la expectativa de éxito sobre la satisfaccion con la formacion
online es 0.340 (t = 2.699; p = .001) y el efecto indirecto (c-c’) es 0.206 por lo que también se
cumple esta ultima condicidn. Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo
que se ha utilizado el Test Sobel (Z = 3.1424, P < .001). De esta forma, puede afirmarse que
existe una mediacidon parcial de las emociones positivas en la relacion existente entre
expectativa de éxito académico y satisfaccion con la formacidn online. Por ello se acepta la
Hipdtesis 7b (Las emociones positivas median la relacién entre las expectativas de éxito

académico y la satisfaccién con la formacién online).

Posteriormente, se analizd la posible mediacién de la autoeficacia en la relacion

existente entre la motivacidn intrinseca y la satisfaccidon con la formacion online.

En primer lugar, la variable mediadora autoeficacia se relaciona con la dependiente
satisfaccién con la formacidn online ( r = .448; p < .000). Asimismo, la variable independiente
motivacion intrinseca se relaciona estadisticamente de manera significativa con la variable

dependiente satisfaccion con la formacién online (r = .703, p < .000).

Respecto a la ultima condicién, la Tabla 40 resume el procedimiento realizado.

110



Tabla 40 Mediacion de la autoeficacia en la relacion existente entre la
motivacion intrinseca y la satisfaccion con la formacion online

Variables B Err. Est. t sig
Motivacion Intrinseca 0.398 0.033 11.951 0.000
Autoeficacia 0.415 0.090 4.618 0.000

El modelo ajusta adecuadamente (F = 113.177; p < 0.0001) y clasifica al 54.50% de los

Casos.

Figura 3 Efectos de la mediacidn de la autoeficacia en la motivacidn intrinseca y la

satisfaccion

= 124* . b=.415%
a //:{> Autoeficacia ———

c-¢'=0.051
(Z=3.3211; p = 0.0009)

Satisfaccion con la
formacion online

Motivacion Intrinseca |

c'=0.398
(t = 11.9505; p < .0001)

El efecto directo (c’) de la motivacidn intrinseca sobre la satisfaccion con la formacion
online es 0.398 (t = 11.951; p < .001) y el efecto indirecto (c-c’) es 0.051 por lo que también se
cumple esta ultima condicidn. Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo
que se ha utilizado el Test Sobel (Z = 3.3211, P < .001). De esta forma, puede afirmarse que
existe una mediacion parcial de la autoeficacia en la relacién existente entre motivacion
intrinseca y satisfaccién con la formacién online. Se acepta la Hipdtesis 6¢ (La autoeficacia
académica media la relacidn entre la motivacién intrinseca y la satisfaccién con la formacion

online).

En cuarto lugar, se procedié a analizar la posible mediacién de la autoeficacia en la

relacion existente entre la regulacién identificada y la satisfaccion con la formacién online.
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Siguiendo con los analisis de mediacién, en primer lugar y como ya se ha dicho, la
variable mediadora autoeficacia se relaciona con la dependiente satisfaccidn con la formacion
online (r = .448; p < .000). Asimismo, la variable independiente regulacién identificada se
relaciona estadisticamente de manera significativa con la variable dependiente satisfaccién

con la formacién online (r = .506, p < .000).

Respecto a la dltima condicidn, la Tabla 41 resume el procedimiento realizado.

Tabla 41 Mediacion de la autoeficacia en la relacion existente entre la
regulacion identificada y la satisfaccion con la formacion online

Variables B Err. Est. t sig
Regulacion 0302 0052 5790 0.000
Identificada

Autoeficacia 0.488 0.114 4.264 0.000

El modelo ajusta adecuadamente (F= 44.773; p < 0.0001) y clasifica al 32.15% de los

Ccasos.

Figura 4 Efectos de la mediacidn de la autoeficacia en la regulacion identificada y la

satisfaccion

a=.196*

b =.488*

Autoeficacia

c-c'=0.096
(Z = 3.5485; p = .0004)

Satisfaccion con la
formacion online

Regulacion ldentificada |

¢'=0.302
(t =5.790; p < .0001)

El efecto directo (c') de la expectativa de éxito sobre la satisfaccién con la formacién

online es 0.302 (t =5.790; p < 0.001) y el efecto indirecto (c-c’) es 0.096 por lo que también se

cumple esta ultima condicion.
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Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo que se ha utilizado el

Test Sobel (Z =3.5485, P <.001).

De esta forma, puede afirmarse que existe una mediacidn parcial de la autoeficacia en
la relacidon existente entre regulacién identificada y satisfaccidon con la formacién online. Se
acepta la Hipotesis 6d (La autoeficacia académica media la relacion entre la regulaciéon

identificada y la satisfaccion con la formacién online).

A continuacién, se analizé la posible mediacién de las emociones positivas en la

relacion existente entre la regulacién identificada y la satisfaccion con la formacién online.

De nuevo en primer lugar y como ya se indicado, la variable mediadora emociones
positivas se relaciona con la dependiente satisfaccidon con la formacién online (r = .360; p <

.000).

Asimismo, la variable independiente regulacién identificada se relaciona
estadisticamente de manera significativa con la variable dependiente satisfaccion con la

formacién online (r = .506, p < .000).

Respecto a la ultima condicién, la Tabla 4242 resume el procedimiento realizado.

Tabla 42 Mediacion de las emociones positivas en la relacion existente entre la regulacion
identificada y la satisfaccion con la formacion online

Variables B Err. Est. T sig
Regulacion Identificada 0.346 0.051 6.790 0.000
Emociones Positivas 0.407 0.135 3.008 0.003

El modelo ajusta adecuadamente (F = 40.445; p < 0.0001) y clasifica al 30.08% de los

Casos.
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Figura 5 Efectos de la mediacion de las emociones positivas en la regulacion

identificada y la satisfaccion

_ * o s —
a=.138% |- : > Emociones positivas ——— P=-407"

c-c'=0.056
(Z = 2.5943; p = .0095)

Satisfaccion con la
formacion online

Regulacion Identificada |

c'=0.346
(t = 6.790; p < .0001)

El efecto directo (c') de las emociones positivas sobre la satisfaccién con la formacion
online es 0.346 (t = 6.790; p < 0.0001) y el efecto indirecto (c-c’) es igual a .056 por lo que

también se cumple esta ultima condicidn.

Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo que se ha utilizado el
Test Sobel (Z = 2.5943, P < .01). De esta forma, puede afirmarse que existe una mediacidn
parcial de las emociones positivas en la relacion existente entre regulacién identificada y
satisfaccién con la formacion online. Se acepta la Hipdtesis 7d (Las emociones positivas

median la relacién entre la regulacién identificada y la satisfaccidon con la formacion online).

En sexto lugar, se procedidé a analizar la posible mediacidon de la autoeficacia en la

relacion existente entre la desmotivacién y la satisfaccion con la formacién online.

En primer lugar y como ya se ha dicho, la variable mediadora autoeficacia se relaciona
con la dependiente satisfaccion con la formacion online (r = .448; p < .000). Asimismo, la
variable independiente desmotivacidn se relaciona estadisticamente de manera significativa

con la variable dependiente satisfaccidn con la formacién online (r = -.454, p < .000).

Respecto a la dltima condicién, la Tabla 4343 resume el procedimiento realizado.
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Tabla 43 Mediacion de la autoeficacia en la relacion existente entre la
desmotivacion y la satisfaccion con la formacion online

Variables B Err. Est. t sig
Desmotivacidn -0.258 0.051 -5.076 0.000
Autoeficacia 0.559 0.113 4,931 0.000

El modelo ajusta adecuadamente (F = 39.920; p < 0.0001) y clasifica al 29.70% de los

Casos.

Figura 6 Efectos de la mediacion de la autoeficacia en la desmotivacion y la

satisfaccion

= - * . - —
a=-167% : > Autoeficacia —— b=.559%

c-¢'=-0.093
(Z = -3.6494; p = .0003)

Satisfaccion con la
formacion online

Desmotivacion |

¢'=-0.258
(t =-5.076; p <.0001)

El efecto directo (c') de la desmotivacion sobre la satisfaccidon con la formacion online
es -0.258 (t = -5.076; p < 0.0001) y el efecto indirecto (c-c’) es -0.093 por lo que también se

cumple esta ultima condicidn.

Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo que se ha utilizado el
Test Sobel (Z=-3.6494, P < .001). De esta forma, puede afirmarse que existe una mediacién
parcial de la autoeficacia en la relacién (negativa) existente entre desmotivacién y satisfaccién
con la formacién online. Se acepta la Hipdtesis 6d (La autoeficacia académica media la relacién

entre la regulacion identificada y la satisfaccién con la formacién online).

Por ultimo se analizé la posible mediacién de las emociones positivas en la relacién

existente entre la desmotivacién y la satisfaccion con la formacién online.
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En primer lugar y como ya se ha dicho, la variable mediadora emociones positivas se

relaciona con la dependiente satisfaccion con la formacién online (r = .360; p < .000).

Asimismo, la variable independiente desmotivacidn se relaciona estadisticamente de manera

significativa con la variable dependiente satisfacciéon con la formacidon online (r = -.454, p

<.000).

Respecto a la dltima condicién, la Tabla 4444 resume el procedimiento realizado.

Tabla 44 Mediacion de las emociones positivas en la relacion existente
entre la desmotivacion y la satisfaccion con la formacion online

Variables B Err. Est. sig
Desmotivacion -0.295 0.052 -5.718 0.000
Emociones Positivas 0.454 0.139 3.254 0.001

El modelo ajusta adecuadamente (F = 32.753; p< 0.0001) y clasifica al 25.84% de los

Casos.

Figura 7 Efectos de la mediacion de las emociones positivas en la desmotivacion y la

Desmotivacion

satisfaccion

= - * 0 ) = *
a=-135" o :> Emociones positivas ————— b=-44

c-c'=0.061
(Z = -2.7488; p = .0060)

¢'=-0.295
(t = -5.718; p < .0001)

Satisfaccion con la
formacion online

El efecto directo (c') de la desmotivacion sobre la satisfaccion con la formacion online

es -0.295 (t = -5.718; p < .0001) y el efecto indirecto (c-c’) es -0.061 por lo que también se

cumple esta ultima condicion.
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Solo resta calcular si el efecto indirecto es significativo, para lo que se ha utilizado el
Test Sobel (Z = -2.7488, P < .01). De esta forma, puede afirmarse que existe una mediacion
parcial de las emociones positivas en la relacidn (negativa) existente entre desmotivacion y
satisfaccién con la formacion online. Se acepta la Hipotesis 7f (Las emociones positivas median

la relacion entre la desmotivacion y la satisfaccion con la formacidn online).

Resultados de los analisis de varianza (ANOVA) sobre distintas variables sociodemograficas

y la satisfaccion con la formacion online.

Para comprobar la existencia de diferencias de varianzas, a través de la comparacion
de medias, entre las variables sociodemograficas (estudios de grado, curso, estudios previos
de acceso a la universidad, sexo, edad, experiencia previa con TIC, realizacién de cursos online
previos y resultados esperados del curso) y la variable resultado (satisfaccién con la formacién
online), se realizaron diferentes calculos. La prueba utilizada fue el analisis de varianza
(ANOVA), que requiere el cumplimiento de los siguientes supuestos: a) La distribucién de
probabilidad en la variable satisfaccidén con la formacién online de la poblacién es normal. b)
Las distintas muestras sobre las que se aplica el cdlculo son independientes. c) Existe

homocedasticidad, esto es, que todas sus varianzas son iguales.

Se realizaron los andlisis de la varianza de un factor, tomando como factores o variables
independientes las variables sociodemograficas y como variable dependiente la satisfaccion
con la formacién online. Se comprobaron los criterios de normalidad con las pruebas de
Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk, y la homocedasticidad a través del estadistico de Levene.
Para conocer la relacidon entre las variables sociodemograficas y la satisfaccion con la
formacién online se tomo el valor del estadistico F de Fisher Snedecor, aceptando valores p
por debajo de .05 como estadisticamente significativos. Para las comparaciones se utilizé el
valor del estadistico HSD Tukey tomando todas las comparaciones referidas a una misma

diferencia minima.

Analisis de ANOVA de los estudios de grado y satisfacciéon con la formacion online.

Con estos cdlculos se queria probar si se cumplia la Hipdtesis 8 (Existiran diferencias

significativas en cuanto a la satisfaccién con la formacion online en funcion de los estudios en
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curso de los estudiantes). En la Tabla 45 se presentan los estadisticos descriptivos para los

estudios de grado y la satisfaccién con la formacion online.

Tabla 45 Descriptivos estudios de grado y diferencias registradas en satisfaccion con la
formacion online

N M DT F gl

Periodismo 8 2.46 .97 8,183
Educacion infantil 30 3.10 72 8,183
Educacion primaria 31 3.41 .79 8,183
Administracion y direccién de 17 317 113 8,183
empresas

Turismo 22 3.02 1.00 8,183
Ingenieria informatica 8 2.71 77 8,183
Publicidad y relaciones publicas 8 2.57 .86 8, 183
Derecho 9 3.68 .60 8,183
Criminologia 59 3.32 .70 8,183
Total 192 3.18 .85 2.690** 8,183

*p<.05; **p>=.05

Los estudios que obtuvieron la media mas alta para la satisfacciéon con la formacidn
online fue el grupo formado por los estudiantes del grado en Derecho (M = 3.68; DT = .60), y

los que mas baja fueron los de Periodismo (M = 2.46; DT = .97).

Se comprobé la normalidad con las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk

(Tabla 4646).

Tabla 46 Pruebas de normalidad estudios de grado y satisfaccion formacion online

Grado Kolmogorov-Smirnov?® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.  Estadistico gl Sig.
Periodismo .164 8 .200" .957 8 779
Educacidn infantil 127 30 .200" .969 30 .508
Educacién primaria .099 31 .200" .983 31 .895
Administracién y direccién de 134 17 900" 938 17 296
empresas
Turismo .107 22 .200" .969 22 .681
Ingenieria informatica .267 8 .097 .868 8 .145
Publicidad y relaciones publicas 217 8 .200" .909 8 .349
Derecho 212 9 .200" 923 9 422
Criminologia 121 59 .031 .968 59 119

*_ Esto es un limite inferior de la significacidon verdadera. a. Correccidn de significacién de Lilliefors
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Probada la normalidad, se calculd el estadistico de Levene (Tabla 47) para comprobar

la homogeneidad de las varianzas.

Tabla 47 Prueba de homogeneidad de varianzas estudios de grado
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
1.862 8 183 .068

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto a los estudios de grado, se
encuentra que los resultados de la prueba de Levene que p = .068 es superior a p .05 por lo

que se puede concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 48 ANOVA estudios de grado y satisfaccion con la formacion online

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Entre grupos 14.561 8 1.820 2.690 .008
Dentro de 123.811 183 677
grupos
Total 138.372 191

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 4848, muestran las
diferencias significativas existentes para la satisfaccion con la formacién online en funcién del
grado estudiado. Se presentan diferencias significativas F (8,183)= 2.690, p = .008. Y estos
resultados permiten verificar la Hipdtesis 8 mencionada. Se utilizd la prueba T de Dunnett,
utilizada cuando una de las muestras tiene un n<30, para verificar que la diferencia de medias

estaba entre periodismo p =.048 y criminologia p = .048.

Andlisis de ANOVA de curso que esta realizando actualmente y satisfaccion con la

formacion online.

Con estos cdlculos se queria probar si se cumplia la Hipotesis 9 (Los estudiantes que
estén en un curso superior tendrdan mayor satisfaccién con la formacion online que los que
estén en el primer afio del grado). En la Tabla 49 se presentan los estadisticos descriptivos de

la variable curso estudiado.
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Tabla 49 Descriptivos curso estudiado y diferencias registradas en
satisfaccion con la formacion online

N M DT F gl
10 80 3.10 82 3,188
20 43 3.12 .99 3,188
30 8 2.79 1.00 3,188
40 61 3.37 71 3,188
Total 192 3.18 .85 1.916** 3,188

* P<.05, **p>.05

El curso que obtuvo la media mas alta para la satisfaccién con la formacién online fue
el grupo formado por los estudiantes de 42 (M = 3.37; DT=.71) y el que mas baja fueron los
de 32 (M = 2.79; DT =1.00). Se comprobd la normalidad con las pruebas de Kolmogorov-

Smirnov y Shapiro-Wilk (Tabla 5050).

Tabla 50 Pruebas de normalidad curso y satisfaccion formacion online

Curso Kolmogorov-Smirnov?® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
12 .069 80 .200" .984 80 410
29 .106 43 .200" .968 43 .280
39 .169 8 .200" 951 8 719
49 117 61 .038 .969 61 .126

*_ Esto es un limite inferior de la significacién verdadera. a. Correccion de significacion de Lilliefors

Una vez comprobada la normalidad, posteriormente se calculd el estadistico de Levene

(Tabla 5151) para comprobar la homogeneidad de las varianzas.

Tabla 51 Prueba de homogeneidad de varianzas para
curso
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
1.755 3 188 157

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto al curso, se encuentra que los
resultados de la prueba de Levene que la p =.157 es superior a p .05 por lo que se puede

concluir que las varianzas son homogéneas.
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Tabla 52 ANOVA curso y satisfaccion formacion online

Suma de Media .
cuadrados g cuadratica F Sig:
Entre grupos 4.106 3 1.369 1.916 128
Dentro de 134.267 188 714
grupos
Total 138.,72 191

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 52, F (3,188) = 1.916,
p = .128. Al no apreciarse diferencias de medias significativas en la satisfaccion con la
formacidn online debidas al curso estudiado, no permite verificar la Hipdétesis 9 mencionada.,
al concluir que los distintos cursos se comportan de igual forma en lo que a la variable

satisfaccion con la formacion online se refiere.

Al no haber diferencias de medias no se realizaron medidas Post Hoc.

Analisis de ANOVA para estudios previos y satisfaccion con la formacién online.

Con estos cdlculos se queria comprobar si se cumplia la Hipdtesis 10 (Existirdn
diferencias significativas en cuanto a la satisfaccién con la formacién online en funcidn de los
estudios previos realizados). En la Tabla 53 se presentan los estadisticos descriptivos de la

variable estudios previos.

Tabla 53 Descriptivos estudios previos y diferencias registradas en satisfaccion con la
formacion online

N M DT F gl
Bachillerato o similar 126 3.13 .84 2,189
G.ra.duado. licenciatura o 56 395 89 2 189
similar
Experto o master 10 3.45 .59 2,189
Total 192 3.18 .85 .903** 2,189

* P<.05, **p>.05

Los estudios previos que obtuvieron la media mas alta para la satisfaccion con la
formacién online fue el grupo formado por los estudiantes que habian realizado un curso de

experto o master (M = 3.45; DT = .59) y los que mas baja fueron los cursaron previamente
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bachillerato o similar (M = 3.13 ; DT = .84). Se comprobd la normalidad con las pruebas de

Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk (Tabla 54).

Tabla 54 Pruebas de normalidad estudios previos online y satisfaccion formacion

online
Estudios Kolmogorov-Smirnov?® Shapiro-Wilk
previos OL Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
si .082 105 .076 .981 105 129
no .091 87 .074 971 87 .046

*. Esto es un limite inferior de la significacion verdadera. a. Correccidn de significacion de Lilliefors

Posteriormente, se calculd el estadistico de Levene (Tabla 55) para comprobar la

homogeneidad de las varianzas.

Tabla 55 Prueba de homogeneidad de varianzas estudios previos
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
1.815 2 189 .166

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto a los estudios previos, se
encuentra que los resultados de la prueba de Levene la p =.166 es superior a p .05 por lo que

se puede concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 56 ANOVA estudios previos y satisfaccion formacion online

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Entre grupos 1.310 2 .655 .903 407
Dentro de grupos 137.062 189 725
Total 138.372 191

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 5656, (F (2,189) =
.903, p = .407) permiten verificar que no existen diferencias significativas de medias en la
satisfaccién con la formacién online debidas a los estudios cursados, por lo tanto se no se
verifican las Hipdtesis 10a (Los estudiantes que hayan cursado un experto o master
previamente mostrardn mayor satisfaccion con la formacién online que los que hayan
realizado un grado, licenciatura o similar), H10b (Los estudiantes que hayan realizado un curso

experto o master previamente mostraran mayor satisfaccion con la formacién online que los
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gue hayan realizado bachillerato o similar), y por ultimo la Hipdtesis 10c (Los estudiantes que
hayan realizado un grado, licenciatura o similar mostraran mayor satisfaccién con la formacion

online que los que hayan realizado sélo bachillerato o similar).

No se realizan pruebas post hoc al no encontrarse diferencias significativas entre los
distintos niveles de estudios previos al acceso a la Universidad y la satisfacciéon con la

formacion online.
Analisis de ANOVA para sexo y satisfaccion con la formacion online.

Con estos calculos se queria probar si se cumplia la Hipdtesis 11 (Los estudiantes

hombres tendran mayor satisfaccién con la formacion online que las estudiantes mujeres).
En la Tabla 57 se presentan los estadisticos descriptivos de la variable sexo.

Tabla 57 Descriptivos sexo y diferencias registradas en satisfaccion con la formacion

online

N M DT F gl
Femenino 108 3.16 .85 1, 190
Masculino 84 3.20 .84 1, 190
Total 192 3.18 .85 J141** 1,190

*p<.05; **p>=.05

Las diferencias entre las medias del grupo de los hombres (M = 3.20; DT = .84) eran
superiores a las del grupo de mujeres (M = 3.16 ; DT = .85). Se comprobd la normalidad con

las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk (Tabla 5858).

Tabla 58 Pruebas de normalidad sexo y satisfaccion formacion online

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Sexo . . i .
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Femenino .066 108 .200" .984 108 227
Masculino .095 84 .060 979 84 .188

*. Esto es un limite inferior de la significacion verdadera. a. Correccion de
significacién de Lilliefors

Y también la igualdad de varianzas, Tabla 59.
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Tabla 59 Prueba de homogeneidad de varianzas para sexo
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
.011 1 190 .918

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto al sexo, se encuentra que los
resultados de la prueba de Levene que la p = .918 es superior a p .05 por lo que se puede

concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 60 ANOVA sexo y satisfaccion formacion online
Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Entre grupos .103 1 .103 141 .708
Dentro de grupos 138.269 190 .728
Total 138.372 191

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 60 (F (1,190) = .141,
p = .708) permiten verificar que no existen diferencias de medias en la satisfaccién con la
formacién online debidas al sexo de los estudiante, por lo tanto no se verifica la Hipotesis 11
mencionada. No se realizan pruebas post hoc al no encontrarse diferencias significativas entre

hombre y mujeres y la satisfaccion con la formacion online.
Analisis de ANOVA de la edad agrupada y satisfaccidon con la formacion online.

Para calcular los resultados se reunieron en tres grupos los intervalos de edad que se
habian utilizado en el cuestionario de recogida de datos. La informacién obtenida asi lo
aconsejaba, al tener intervalos con n muy pequefios. Estas agrupaciones se realizaron para la

variable edad como se indica en la Tabla 61.

Tabla 61 Edad agrupada

Frecuencia Porcentaje
De 18 a 27 afos 53 27.7
De 28 a 32 afos 40 20.8
Mas de 37 afios 99 51.5
Total 192 100.0
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Con el calculo del ANOVA se queria comprobar si se verificaban las hipdtesis referidas
a la edad, Hipodtesis 12a (Los estudiantes de 18 a 27 aflos mostraran una mayor satisfacciéon
con la formacidn online que los estudiantes de 28 a 33 afios); Hipdtesis 12b (Los estudiantes
de 18 a 27 afios mostraran una mayor satisfaccidon con la formacién online que los estudiantes
mayores de 33 afios); e Hipotesis 12c¢ (Los estudiantes de 28 a 33 aflos mostraran una mayor
satisfaccidn con la formacidn online que los estudiantes mayores de 33 afios). En la Tabla 6262

se presentan los estadisticos descriptivos.

Tabla 62 Descriptivos edad y diferencias registradas en satisfaccion con la formacion online

N M DT F gl

De 18 a 27 53 3.02 .90 2,189
De 28 a 33 40 3.26 .86 2,189
Mas de 33 99 3.23 81 2,189
Total 192 3.18 .85 1.248%* 2,189

*p<.05; **p>=.05

El grupo que obtuvo puntuaciones mas altas en las medias, con respecto a la edad, ha
sido el grupo de 28 a 33 aios (M = 3.26; DT = .86) y el intervalo de edad que tuvo la media
mas baja fue el de 18 a 27 afios (M = 3.02; DT = .90), aunque las diferencias son pequefas

entre los grupos. Para comprobar la normalidad, se utilizé la prueba Kolmogorow-Smirnov y

Shapiro-Wilk (Tabla 6363).

Tabla 63 Pruebas de normalidad para edad y satisfaccion formacion online

Kolmogorov-Smirnov?® Shapiro-Wilk
Edad o . - .
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
De 18 a 27 .096 53 .200" .979 53 455
De 28 a2 33 .075 40 .200" 975 40 .520
Mas de 33 .081 99 .107 .984 99 .253

*. Esto es un limite inferior de la significacidon verdadera. a. Correccién de
significacién de Lilliefors

Y posteriormente el estadistico de Levene, Tabla 6464

Tabla 64 Prueba de homogeneidad de varianzas para edad
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
521 2 189 .594
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Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto a los grupos de edad, se
encuentra en los resultados de la prueba de Levene que p =.594 es superior a p .05 por lo que

se puede concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 65 ANOVA edad y satisfaccion formacion online

Suma de | Media i
cuadrados g cuadratica &
Entre grupos 1.803 2 .902 1.248 .289
Dentro de grupos  136.569 189 723
Total 138.372 191

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 6565, (F (2,189) =
1.248, p = .289) no permiten verificar que existen diferencias de medias en la satisfaccion con
la formacidén online debidas a la edad, por lo tanto no se verifican las Hipdtesis 12a (Los
estudiantes de 18 a 27 aiflos mostraran una mayor satisfaccidon con la formacién online que
los estudiantes de 28 a 33 afos), la Hipotesis 12b (Los estudiantes de 18 a 27 afios mostraran
una mayor satisfaccion con la formacién online que los estudiantes mayores de 33 afios), y
por ultimo, la Hipdtesis 12c (Los estudiantes de 28 a 33 afios mostraran una mayor
satisfaccién con la formacién online que los estudiantes mayores de 33 afos). Al no existir
diferencias significativas de medias entre los tres grupos de edad no se realizaron analisis post

hoc.

Analisis de ANOVA de la experiencia previa con TIC y satisfaccidon con la formacion

online.

Para el analisis de datos se decidié agrupar los datos de la experiencia previa con TIC
(alguna, media y bastante), ver tabla 66, por las mismas razones que en el caso de la edad.
Los datos obtenidos presentaban una frecuencia muy baja en los cinco intervalos del

cuestionario.
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Tabla 66 Experiencia previa con TIC

Frecuencia Porcentaje
Alguna 29 25.1
Media: manejo de redes sociales, hojas de cdlculo, 116 60.4
procesador de textos, presentaciones
Experto 47 24.5
Total 192 100.0

Con estos cdlculos se queria probar si se cumplia las hipdtesis siguientes: Hipdtesis 13a
(Los estudiantes que tengan alguna experiencia previa con TIC (menos de 20 horas en total)
tendrdn menor satisfaccidén con la formacién online que los que tienen una experiencia media
(manejo de redes sociales, procesadores de texto, hojas de cdlculo o presentaciones sencillas);
Hipodtesis 13b (Los estudiantes que tengan una experiencia media previa con TIC (manejo de
redes sociales, procesadores de texto, hojas de calculo o presentaciones sencillas) tendran
menor satisfacciéon con la formacién online que los que tienen una experiencia de experto
(nivel de programacién); y por ultimo, Hipdtesis 13c (Los estudiantes que tengan una

experiencia previa de experto con TIC tendrdn la mayor satisfaccién con la formacion online).

En la Tabla 67 se presentan los resultados de los estadisticos descriptivos para la

experiencia previa en TIC y diferencias registradas en satisfaccidn con la formaciéon online

Tabla 67 Descriptivos experiencia previa en TIC y diferencias registradas
en satisfaccion con la formacion online

N M DT F gl
Alguna 29 2.99 .85 2,189
Media 116 3.22 .85 2,189
Experto 47 3.19 .83 2,189
Total 192 3.18 .85 .890** 2,189

*p<.05; **p>=.05

Los grupos que obtuvieron la media mas alta para la satisfaccion con la formacion
online fue el grupo formado por los estudiantes con experiencia media con TIC (M = 3.22; DT
= .85) y los que mas baja fueron los que no tenian ninguna experiencia previa con TIC (M =
2.99; DT = .85). Se comprobd la normalidad con la prueba de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-

Wilk (Tabla 6868):
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Tabla 68 Pruebas de normalidad Experiencia TIC y satisfaccion formacion online

Experiencia Kolmogorov-Smirnov?® Shapiro-Wilk

TIC Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Basica .105 29 .200" .958 29 .296
Media .083 116 .050 .983 116 141
Alta .095 47 .200" 973 47 341

*, Esto es un limite inferior de la significacion verdadera. a. Correccidn de significacién de Lilliefors

Posteriormente, se calculé el estadistico de Levene (Tabla 6969) para comprobar la

homogeneidad de las varianzas.

Tabla 69 Prueba de homogeneidad de varianzas para
experiencia previa con TIC
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
.005 2 189 .995

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto a la experiencia previa con TIC
se encuentra en los resultados de la prueba de Levene que la sig es superior a p>0.05 por lo

que se puede concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 70 ANOVA experiencia TIC y satisfaccion formacidn online

Suma de | Media F Si
cuadrados 8 cuadratica &
Entre grupos 1.291 2 .646 .890 412
Dentro de grupos 137.081 189 725
Total 138.372 191

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 70, (F (2,189) = .890,
p = .412) permiten verificar que no existen diferencias de medias en la satisfaccion con la
formacién online debidas a la experiencia previa con TIC, por lo tanto no se aceptan las
Hipdtesis 13a (Los estudiantes que tengan alguna experiencia previa con TIC, menos de 20
horas en total, tendrdan menor satisfacciéon con la formacién online que los que tienen una
experiencia media (manejo de redes sociales, procesadores de texto, hojas de calculo o
presentaciones sencillas); la Hipdtesis 13b (Los estudiantes que tengan una experiencia media

previa con TIC (manejo de redes sociales, procesadores de texto, hojas de calculo o
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presentaciones sencillas) tendran menor satisfaccion con la formacién online que los que
tienen una experiencia de experto (nivel de programacién); ni tampoco la Hipotesis 13c (Los
estudiantes que tengan una experiencia previa de experto con TIC tendran la mayor
satisfaccién con la formacion online). No se realizan pruebas post hoc al no encontrarse
diferencias significativas entre los distintos niveles de experiencia previa con TIC y la

satisfaccion con la formacion online.

Analisis de ANOVA estudios previos online y satisfaccion con la formacidn online.

Con el calculo del ANOVA se queria comprobar si se verificaba la Hipdtesis 14 (Los
estudiantes que hayan realizado estudios previos en la modalidad online tendrdan mayor
satisfaccién con la formacion online que aquellos que no han realizado una formacién previa

online).

En la Tabla 7171 se presentan los estadisticos descriptivos.

Tabla 71 Descriptivos estudios previos online y satisfaccion formacion online

N M DT F gl
Algun curso cgr,to de menos de 20 1 1.50 . 4,100
horas de duracidn
Algun curso c.o,rto de mas de 20 79 3.0 81 4,100
horas de duracién
Un curso académico online. al 39 393 73 4,100
menos.
Mas de un curso académico online 31 3.46 91 4,100
He .termlnado un grado o un master 5 313 74 4,100
online
Total 105 3.27 .82 1.735** 4,100

*p <.05; ** p>=.05

El grupo que obtuvo la media mas alta para la satisfaccién con la formacidn online fue
el grupo formado por aquellas personas que habian realizado mas de un curso académico
online (M = 3.46; DT = .91), y el que mds baja fue quién habia realizado un curso corto de
menos de 20 horas (M = 1.50; DT = .0). Se recuerda, que representa sdlo al 54.68% de los
estudiantes que respondieron, pues son los que han realizado alguna formacidn online previa

a estos cursos.
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Se comprobd la normalidad con la prueba de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk

(Tabla 72).

Tabla 72 Pruebas de normalidad tipo de estudios online y satisfaccidon formacion online

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk

Tipo estudios previos OL Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Algdn curso corto de mas de 20, 29 039 973 29 653
horas de duracién

Un curso académico on line, al 091 39 200 983 39 822
menos.

Mas de un curso académico 44 31 131 956 31 .233
online

He terminado un grado o un 199 5 200 928 5 530

master online

*. Esto es un limite inferior de la significacién verdadera.; a. Satisfaccidon es constante cuando
Tipo estudios previos OL = Algun curso corto de menos de 20 horas de duracién (n = 1). Se ha
omitido. b. Correccidn de significacion de Lilliefors

Posteriormente, se calculé el estadistico de Levene (Tabla 7373) para comprobar la

homogeneidad de las varianzas.

Tabla 73 Prueba de homogeneidad de varianzas estudios
previos online y satisfaccion con la formacion online
Estadistico
de Levene dfl df2 Sig.
1.005 3 100 .394

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto al resultado esperado del
curso se encuentra en los resultados de la prueba de Levene que la sig es superior a p>0.05

por lo que se puede concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 74 ANOVA estudios previos online y satisfaccion formacion online

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Entre grupos 4,574 4 1.144 1.735 .148
Dentro de 65.919 100 659
grupos
Total 70.493 104
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En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 7474, (F (4,100)=
1.735, p = .148) no permite verificar que existan diferencias de medias en la satisfaccién con
la formacidn online debidas a los estudios previos online, por lo tanto no se acepta la Hipdtesis
14 (Los estudiantes que hayan realizado estudios previos en la modalidad online tendran
mayor satisfaccidén con la formacion online que aquellos que no han realizado una formacion
previa online). Las pruebas post hoc no se realizan para satisfaccion formacion online porque,

como minimo, un grupo tiene menos de dos casos.

Analisis de ANOVA del resultado esperado del curso y satisfaccidon con la formacion

online.

Con el cdlculo del ANOVA se queria comprobar si se verificaba la Hipotesis 15 (Los
estudiantes que tengan una previsién de obtener notas elevadas, tendrdn una mayor
satisfaccidn con la formacién online). En la Tabla 75 se presentan los estadisticos descriptivos

para la variable resultado esperado del curso.

Tabla 75 Descriptivos resultado esperado y diferencias registradas en satisfaccion con la
formacion online

N M DT F gl
Abandonaré los estudios 11 3.15 .89 4,185
Aplazaré por un tiempo los 4,185
. 2 2.25 .88

estudios

Suspenso 2 2.25 .88 4,185
Aprobado 61 3.10 .85 4,185
Notable 114 3.26 .84 4,185
Sobresaliente 2 2.87 17 4,185
Total 192 3.19 .847 1.068** 4,185

*p <.05; ** p>=.05

El grupo que obtuvo la media mas alta para la satisfaccion con la formacidon online fue
el grupo formado por los estudiantes que esperaban obtener una nota media de notable al
final del curso (M = 3.26; DT = .84) y los que mas baja fueron los que iban a aplazar por un
tiempo sus estudios (M = 2.25; DT = .88) o esperaban una calificacion final de suspenso (M =

2.25; DT = .88) o sobresaliente (M = 2.25; DT = .88).
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Se comprobd la normalidad con la prueba de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk

(Tabla 7676).

Tabla 76 Pruebas de normalidad resultado esperado y satisfaccion formacion online

e et g Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Calificacion final T . P -

Estadistico gl Sig.  Estadistico gl Sig.

Abandonaré los estudios 21 11 .200" .984 11 .984

ApIaz§re por un tiempo los 960 5

estudios

Suspenso .260 2 .

Aprobado .090 61 .200" .987 61 754

Notable .095 114 .013 .978 114 .054

Sobresaliente .260 2

*. Esto es un limite inferior de la significacién verdadera. a. Correccién de significacion de
Lilliefors

Posteriormente, se calculé el estadistico de Levene (Tabla 77) para comprobar la

homogeneidad de las varianzas.

Tabla 77 Prueba de homogeneidad de varianzas para resultado
esperado del curso

Estadistico de Levene dfl df2 Sig.
.678 4 185 .608

Al examinar la homogeneidad de varianzas con respecto al resultado esperado del
curso se encuentra en los resultados de la prueba de Levene que la sig es superior a p>0.05

por lo que se puede concluir que las varianzas son homogéneas.

Tabla 78 ANOVA previsidon nota final y satisfaccion formacion online

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Entre grupos 3.068 4 .767 1.068 374
Dentro de grupos 132.825 185 718
Total 135.893 189

En la prueba de ANOVA cuyos resultados se muestran en la Tabla 7878, (F (4,185) =
1.068, p = .374), no permite verificar que existen diferencias de medias en la satisfaccién con

la formacién online debidas a los resultados esperados del curso, por lo tanto no se acepta la
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Hipodtesis 15 (los estudiantes que tengan una prevision de obtener notas elevadas, tendran
una mayor satisfaccion con la formacién online). No se realizan pruebas post hoc al no
encontrarse diferencias significativas entre los distintos niveles de resultados esperados al

finalizar el curso y la satisfaccién con la formacién online.

Una vez que se han descrito los resultados obtenidos en los diferentes analisis
estadisticos realizados, en el siguiente capitulo de presentard la discusién a propdsito de los

mismos y las conclusiones de este estudio.
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Capitulo 5: Discusion y conclusiones

Dada la importancia que han cobrado las TIC en la sociedad y de forma especial su
aplicacion en la ensefianza, donde los estudios universitarios eLearning han tenido un gran
crecimiento en la ultima década y se prevé que sigan incrementandose en el futuro (Gea,
2015; Hernandez Armenteros y Pérez Garcia, 2014; Johnson, Adams Becker, Estrada y
Freeman, 2014, 2015; Piriz Durdn, 2014), resulta de crucial importancia conocer qué variables
tanto personales como psicosociales son necesarias para conseguir que los estudiantes
alcance el éxito en este tipo de estudios (Caporarello y Sarchioni, 2014; Cummings Swingle y
Vieta, 2012; Dorobat, 2014; Fayoumi y Elia, 2015; Liu, Huangy Lin, 2012; Sun, Tsai, Finger,
Cheny Yeh, 2008)

La satisfaccion es una medida, en gran parte, del bienestar de las personas como ya
indicaron Andrews y Withey (2012) y que tiene incidencia en todos los ambitos de la actividad
humana (Boniwell y Ayers, 2013; Diener, Ingleharty Tay, 2013; Hascher, 2008, 2010; Pavot y
Diener, 2013; Salvagno, Taylor, Bobevay Hutchings, 2015). Ademas, en el dmbito académico
la satisfaccion esta relacionada, como bien mostraron Lent y Brown (2008), con el bienestar y
el disfrute que tienen los estudiantes, simplemente, por realizar sus traeas y actividades y
desempeiar con eficacia su rol. Es por esta razén por la que se planted investigar sobre la
satisfaccidn y sus antecedentes personales y psicosociales, pues si se conseguia identificar qué
factores o variables eran las que mejoraban la satisfaccién con la formacién eLearning seria
mas sencillo involucrar a los estudiantes y evitar que estos abandonaran los estudios. Por ello,
como se indicaba en el Capitulo 2, se plantearon cuatro objetivos principales para esta

investigacion:

12) Identificar las variables personales y psicosociales que se encuentran relacionadas con
la satisfaccion de los estudiantes que realizan estudios universitarios en la modalidad de

elearning.

29) Identificar qué variables personales y psicosociales pueden contribuir a una mayor
satisfaccion de los estudiantes que realizan estudios universitarios en la modalidad de

elearning.
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39) |dentificar las posibles relaciones entre las variables sociodemograficas y la satisfaccion

de los estudiantes que realizan estudios universitarios en la modalidad de eLearning.

49) |dentificar las posibles relaciones entre otras variables, como el tipo de estudios
cursados o la experiencia previa con las TIC’s, y la satisfaccidn de los estudiantes que realizan

estudios universitarios en la modalidad eLearning.

Algunas de las relaciones que se pretendian analizar resultaban novedosas en el
panorama académico, pues aunque existia una buena tradicion investigadora para
determinadas variables de tipo personal o psicosocial, como por ejemplo la autoeficacia
(véase Artino, 2010; Chang et al., 2015; Dorobat, 2014; Kim y Park, 2015; Sung, Jeong, Jeong
y Shin, 2015), las actitudes (p. ej. Grieve, Padgetty Moffitt, 2015; Nam, 2014; Rasmussen et al.,
2014), la motivacion (véase Renaud-Dubé, Guay, Talbot, Taylor y Koestner, 2015; Rienties,
Tempelaar, Van den Bossche, Gijselaers y Segers, 2009; Roh, 2014) o las emociones (p. €j.
Jarvenoja y Jarveld, 2005; O’Regan, 2003; L. Shen, Wang y Shen, 2009; Tempelaar, Niculescu,
Rienties, Gijselaers y Giesbers, 2012; Wosnitza y Volet, 2005; Zembylas, 2008), un estudio que
recogiera informacién sobre todas ellas e incluso afiadiera alguna otra mads, como se ha hecho

en este caso, no se ha encontrado.

Ademads, en el ambito universitario espafiol, las investigaciones en ese sentido también
son escasas. Pero lo que definitivamente decantd la propuesta fue que se centrara en el
ambito de la formacién online. Como ya se sefialé en su momento en el capitulo 1, existen
investigaciones sobre eLearning (p. ej. Abrami, Bernard y Tamin, 2011; Bozkurt, Akgun-Ozbek,
etal., 2015; Bozkurt, Kumtepe, et al., 2015; Cole, Shelley y Swartz, 2014; Diaz, Urbano y Berea,
2013; WIladis, Conway y Hachey, 2015), sobre la importancia de las TIC en la educacion
(Anderson y Dron, 2011;Gonzalez, 2008; Meyer, 2010) y en la educacién superior (p. e€j.
Alammary, Sheard y Carbone, 2014; Avsec, Rihtarsic y Kocijancic, 2014; Kim y Bonk, 2006;
Rasmussen et al., 2014; Rhema y Miliszewska, 2014; Xaymoungkhoun, Bhuasiri, Rho, Zo y Kim,
2012), pero no es tan frecuente hallarlas sobre las variables personales y psicosociales
englobadas en una Unica investigacion, que se realizaran con estudiantes universitarios en
modalidad eLearning. Y esta es la pequefia contribucién que se quiere hacer al desarrollo del

conocimiento.
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Tras el analisis de los datos obtenidos, verificando o no las hipotesis planteadas en la
investigacion sobre la satisfaccion con la formacion online, se inicia la fase de la discusion de
los resultados obtenidos para contrastarlos con las diferentes teorias, modelos, estudios y

resultados empiricos que se revisaron en el primer capitulo.

En primer lugar, por los resultados obtenidos en esta investigacion se ha podido
comprobar que, con respecto a la satisfaccion con la formacién online, existe una relacién
positiva y significativa de las actitudes positivas hacia la formacién online (r = .725, p < .01), de
la motivacion intrinseca (r = .703, p < .01), de la regulacidn intrinseca (r = .506, p < .01), de la
autoeficacia académica (r=.448, p <.01), de las emociones positivas en tareas online (r = .360,
p < .01) y de las expectativas de éxito académico (r = .336, p < .01). Y existe una relacién
negativa y significativa de la desmotivacion (r = -.454, p < .01) y de las emociones negativas (r

=-.270, p < .01) con la satisfaccién con la formacion online.

La actitud positiva hacia el eLearning es uno de los factores de éxito de los programas
elLearning, como muestran los resultados de estudios realizados en diferentes contextos
culturales (p. ej., Aixia y Wang, 2011; Linder-VanBerschot y Barbera, 2012; Suri y Sharma,
2013; Xaymoungkhoun, Bhuasiri, Rho, Zoy Kim, 2012), o en Espaiia, donde también se han
comprobado los efectos que tienen las actitudes positivas hacia la formacién online (Cabero y
Llorente, 2009; Gargallo, Almerich, Suarez-Rodriguez, Garcia-Félix, Suarez-Rodriguezy Garcia-
Félix, 2012; Gargallo, Pérez-Pérez, Fernandez y Jiménez, 2007; Morales, 2012; Orellana,
Almerich, Diazy Bo, 2013; Sainz Ibanez, 2007), facilitando la retencién de los estudiantes
universitarios en esta modalidad de formacion. Y puede servir de apoyo a los resultados
encontrados en este estudio, donde se ha visto que las actitudes positivas son uno de los
elementos que predicen mejor la satisfaccion con la formacién online, en la misma direccién

que los resultados obtenidos en multiples estudios recientes.

Se puede argumentar que la satisfaccion con la formacion online no es sino una
satisfacciéon con tareas académicas (la formacién, claramente lo es), por lo tanto las
investigaciones en las que se relacionan las actitudes positivas con la satisfaccion académica,
pueden apoyar y ser congruentes con los resultados que se han encontrado en investigaciones
como las de Caballero, Abelld y Palacio (2007), Cabero y Llorente (2009), Gargallo et al. (2007),

Llorente y Cabero (2013) o Nam (2014). Estos autores hallaron que existia una fuerte relacién
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entre las actitudes positivas hacia la formacidn y la satisfaccion académica. En la investigacion
de la tesis se ha demostrado que existe una relacién positiva entre las actitudes favorables
hacia la formacidn online y la satisfaccion con la modalidad online. Sin embargo, no han podido
contrastarse otras relaciones que estos investigadores planteaban, como es la relacidn entre
las actitudes positivas hacia el eLearning y el rendimiento académico. Ello fue debido a que en
las fechas de recogida de datos no se habian producido todavia las pruebas de evaluacién
finales, y por lo tanto no se tuvo acceso a estos datos. Este seria un aspecto a investigar en el
futuro, puesto que hay investigaciones que indican que también las actitudes positivas estan
relacionadas con unos mejores resultados en los estudios online (p. ej., Peinado de Bricefio y
Ramirez, 2014; Peinado de Briceiio y Olmedo Casas, 2013; Torkzadeh, Plfughoeft y Hall, 1999).
Conviene recordar a este respecto que Marakas, Johnson y Clay (2007) descubrieron que las
experiencias que se han tenido con ordenadores crean actitudes en los estudiantes, asi
aquellos que han tenido buenas experiencias, desarrollan actitudes positivas hacia el
elearning y los que por el contrario, han tenido experiencias negativas, crean actitudes
negativas. Estas actitudes, cada una en su sentido positivo o negativo, afectaban a la
autoeficacia y al desarrollo de habilidades informaticas. Esta situacidén creada por las actitudes
hacia la tecnologia y las actitudes hacia los ordenadores estan positiva y significativamente
afectados por la percepcidn de autoeficacia con ordenadores (Celik, 2013), pero ademas estas
actitudes influirdn en las decisiones que sobre el uso de los mismos tengan en su futuro

profesional los estudiantes.

Se analizé también como se relacionan las expectativas de éxito académico con la
satisfaccién con la formacion online, y los resultados indicaron que existia una correlacion
positiva y estadisticamente significativa entre las expectativas de éxito académico vy la
satisfaccién con la formacion online (r=.336, p <.01). Aunque con alguna modificacién debida
a la adaptacién de la escala al espafiol con respecto al cuestionario original (circunstancia esta
que ya se ha explicado en el capitulo de 3 de Método), los resultados obtenidos en este estudio
pueden ser comparables a los que obtuvieron los autores originales de la escala (Heikkild,
Niemivirta, Nieminen y Lonka, 2011; Nurmi, Salmela-Aro y Haavisto, 2008), quienes
encontraron que las expectativas de éxito académico eran capaces de predecir la satisfaccion
de los estudiantes, al tiempo que también pueden predecir su rendimiento académico. Por su

parte, Selim (2007) y Sun, Tsai, Finger, Chen y Yeh (2008) establecieron que las expectativas
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de éxito del eLearning eran las que facilitaban que los estudiantes estuvieran satisfechos con
el elLearning. Los resultados obtenidos, en los que se establece la relaciéon positiva y
significativa de la expectativa de éxito académico, pueden apoyar, aunque habria que
confirmarlo con nuevas investigaciones, la reaccidn circular que encontraron Medrano y Pérez
(2010) de que la satisfaccion académica explicaba el éxito académico y ambos la satisfaccién
general con la vida del estudiante. Estos resultados también coinciden con los obtenidos en
otros estudios (p. ej., So y Brush, 2008; Wu, Tennyson y Hsia, 2010; Zhu, 2012), que mostraban
con claridad que un clima positivo de aprendizaje y altas expectativas de rendimiento influian
sobre la satisfaccion de los estudiantes, y que las expectativas de rendimiento por si solas eran
la variable que mds contribuia (en efecto total) a la satisfaccidon con el aprendizaje online
(Rhema y Miliszewska, 2014). Las emociones también tienen una influencia importante sobre
el éxito y el rendimiento académico; asi, Akbiyik (2010) reconoce que las emociones son
mediadoras para el éxito académico, aunque en distinto sentido cada una de ellas
(potenciando o inhibiendo) el aprendizaje y propone la utilizacién de entornos de aprendizaje
online donde puedan reconocerse las emociones vividas por los estudiantes para efectuar un

adecuado control emocional.

En otro orden de cosas, Rinaudo, Chiecher y Danolo (2003) establecian que la
satisfacciéon de los estudiantes correlacionaba con la consecucion de los mejores resultados
académicos y que estos estaban mediados por la motivacidn intrinseca que era producida por
la autoeficacia. Asi pues, la satisfaccidn estaba en funcién de los resultados y no, como en el
caso que se estd discutiendo, el éxito académico —sus expectativas- son las que pueden influir
sobre la satisfaccidn. Sin embargo, puede admitirse que ambas variables estan relacionadas

de forma reciproca.

Los resultados con respecto a la motivacion han sido variados, pero en gran medida
han coincidido con las relaciones esperadas. En primer lugar, la motivacidn situacional general
correlaciona de forma positiva con la satisfaccion con la formacidn online. Los estudios sobre
motivacion coinciden en presentar a esta variable personal como una de las razones bdasicas
para llevar a cabo cualquier actividad humana, y de forma especial la formacién (Deci,
Koestner y Ryan, 2001; Deci, Vallerand, Pelletier y Ryan, 1991; Deci y Ryan, 1985; Weiner,

2010). Igualmente son multiples las investigaciones que relacionan la motivacidon con la
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satisfaccién con la formacion online, como las realizadas por Ciampa, (2014), Deci et al. (1991),
Hanus y Fox (2014), Kauffman (2015), Navimipour y Zareie, (2015) y también, Roh (2014).
Como se analiza detalladamente en el capitulo 1, también se han establecido algunas
relaciones entre la motivacion situacional y el éxito con los estudios, apoyadas en los
resultados obtenidos por Hassanzadeh, Kanaaniy Elahi (2012), Kauffman (2015), Kelso (2009),
o Kirmizi (2014), motivacion situacional que, como ya se ha comentado, tiene a su vez una

relacidn positiva y significativa con la satisfaccidn con los estudios.

A propdsito de la motivacion intrinseca, aparece de nuevo una relacidn estadistica
positiva y significativa con la satisfaccion con la formacién online. Estos resultados son
consistentes con los obtenidos en otros estudios realizados en contextos educativos (p. €j.,
Joo, Limy Kim, 2012; Robert W. Lent et al., 2008; Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky Perry, 2010;
Simmering, Posey y Piccoli, 2009), y refuerzan la idea de que la motivacion intrinseca se
encuentra fuertemente relacionada con los resultados logrados y la satisfaccion con ellos. Deci
y Ryan (2000) proponen que el nivel de motivacion intrinseca versus extrinseca en una
conducta dada depende del grado en el que la conducta satisface una o mas de tres
necesidades psicoldgicas fundamentales: autonomia, competencia y sentirse vinculado a
otras personas significativas. En este caso, la conducta de estudiar una titulacién online puede
ser intrinsecamente motivadora porque ayuda a la persona a sentirse competente, le permite
realizar sus tareas académicas de forma relativamente auténoma, y en parte, facilita
relacionarse con otros (docentes o compafieros) mediante sistemas de comunicacién no
presenciales pero que cuentan con un elevado grado de inmediatez (por ejemplo, los foros,
los chats o las videoconferencias que permiten la interaccién simultdnea entre el docente y
un grupo de estudiantes) (Kuo, Walker, Belland, Schroder y Kuo, 2014; Kuo et al., 2013; Kuo,
Walker, Schroder y Belland, 2014). Otro aspecto que debe tenerse en cuenta, segun
apuntaron Hartnett, St. George y Dron (2014), es la importancia que tiene en la formacién
online la relacién de apoyo continuo de los profesores y la retroalimentacion que dan a los
estudiantes por los avances en sus trabajos o el ritmo que van llevando, pues es primordial
para ellos la indicacion de directrices claras con respecto a lo que de ellos se espera. Por otro
lado, la motivacidn intrinseca estd presente en la persistencia en los cursos online y en el éxito
en los estudios de elearning, como han sefalado Renaud-Dubé, Guay, Talbot, Taylor y

Koestner (2015).
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Con respecto a la regulacion identificada y la satisfaccion con la formacion online,
también se encontraron relaciones positivas entre ambas variables. En este caso si que
pueden establecerse algunas comparaciones a propdsito de los estudios sobre la motivacién
intrinseca, la regulacion identificada y la satisfaccién. Asi por ejemplo, Carbonneau, Vallerand
y Lafreniére (2012), Deci et al. (2001); Deci y Ryan (1985); Vansteenkiste, Lens y Deci (2006)
encuentran relaciones, aunque unas veces los estudios son sobre la formacion presencial y en
otras las experiencias son sobre la formacién online, pero en cualquier caso establecen una
relacidon de este tipo de motivacidn extrinseca con la satisfaccion. Como Ryan y Deci (2000)
postularon, la regulacién identificada representa una forma mas internalizada de motivacién
extrinseca, puesto que las personas reconocen y asumen el valor de la conducta en si pero no
la aceptan o se identifican con ella por completo. En este caso, el estudiante puede asumir
que cursar una titulacién online representa beneficios para la persona (por ejemplo,
incrementa su formacién, puede aumentar su empleabilidad futura, permite una mayor
compatibilidad con otras actividades, implica menos gastos, etc.), aunque hacerlo en si mismo

no sea una experiencia especialmente gratificante.

Un resultado que sin embargo contradice los estudios que se acaban de referenciar es
el obtenido por la orientacién de la regulacidn extrinseca y la satisfaccidon con la formacion
online. En este caso se hallaron relaciones positivas, pero no se encontraron que fueran
relaciones estadisticamente significativas, lo que contradice las relaciones esperadas y los
hallazgos que avalan que la regulacidn extrinseca es una forma de motivacidn presente
también, aunque en menor grado, en la motivacidn situacional. Por ejemplo, Gonzalez (2007)
y Xaymoungkhoun et al. (2012) establecen la relacion que existe entre la motivacién Intriseca
y la motivacién extrinseca (formada por la regulacion identificada y la regulacién externa),
estando ambas presentes con la intencidn de continuar los estudios, en el primer caso, y en el
segundo como factores importantes para el éxito del eLearning. Como es sabido, Ryan y Deci
(2000) postulan que la motivacion extrinseca refleja una ausencia de interiorizacion de la
actividad o la conducta, las cuales se realizan exclusivamente debido a las recompensas
externas (obtener el aprobado en la asignatura, obtener el titulo) o para evitar una
consecuencia negativa (suspender una asignatura, prolongar los afos de estudio y el coste
asociado). Como se ha senalado, habitualmente los resultados muestran que en la conducta

académica pueden darse conjuntamente motivaciones intrinsecas y extrinsecas, ya que la
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realizacion de unos estudios y el logro de una titulacion pueden tener ambos componentes.
Ademas, estas motivaciones tanto intrinsecas como extrinsecas influyen en la percepcién de
aprendizaje que tienen los estudiantes, mejorando su rendimiento (Waheed, Kaur, Ain y

Hussain, 2015) .

Por ultimo, analizando la desmotivacion, se ha encontrado que correlaciona de forma
estadisticamente significativa y negativa con la satisfaccién con la formaciéon online,
aceptando asi la hipétesis de la existencia de una relaciéon negativa entre la desmotivacion y
la satisfaccion con la formacion elLearning. Estos datos también parecen estar alineados con
los resultados que ha encontrado Gonzalez (2015) o Rovai (2004, 2007), en los que los niveles
altos de desmotivacién correlacionaban negativamente con la intencion de seguir los estudios,
lo que permite aventurar que la satisfaccidén de estos estudiantes con la formacién online no
era alta. En estudiantes presenciales, Moral Roig et al. (2008), encontraron también una
relacion entre la desmotivacion y la insatisfaccién con los estudios, pues cuanta mayor
desmotivacién tenian los estudiantes menor satisfaccion presentaban con los estudios
elearning; y por el contrario, cuanta mayor motivacidon intrinseca tenian, habia menos

desmotivacién y mas satisfechos estaban con sus estudios.

Al considerar otras variables implicadas en los estudios realizados en la modalidad
online, Avsec, Rihtarsic y Kocijancic (2014) encontraron que la autoeficacia académica es un
factor importante para la satisfaccion con el elearning. Con respecto a la autoeficacia
académica, los resultados obtenidos en este estudio han permitido comprobar que existe una
relacion positiva entre la autoeficacia académica y la satisfaccién con la formacién online.
Estos resultados también coinciden con los encontrados por Pellas (2014), Salanova Soria,
Martinez Martinez, Breso Esteve, Llorens Gumbau y Grau Gumbau (2005), o Shen, Cho, Tsai y
Marra (2012), que apoyan de manera consistente la relacion entre la autoeficacia académica
y la satisfaccidn con los estudios, y también que una alta eficacia académica tiene relacién con
altas expectativas de rendimiento, un reducido abandono de los estudios y el éxito en el
aprendizaje elearning (Lent et al., 2008; Youn, Chyung, Moll y Berg, 2010). Por su parte,
Peinado de Bricefio y Ramirez (2014) y Peinado de Bricefio y Olmedo Casas (2013) encontraron
gue a mayor nivel de autoeficacia académica, mayor satisfaccién con la formacién eLearning.

Tanto la autoeficacia académica como la autoeficacia con los ordenadores estan
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correlacionadas entre si, y ambas de forma significativa con la satisfaccidon con el eLearning
(Kim y Park, 2015). Sin embargo, otras investigaciones presentan datos contrarios, en el
sentido de que la autoeficacia académica no estd relacionada de forma significativa con la
satisfaccién en entornos elLearning (Cummings y Vieta, 2012). La presencia de una alta
percepcion de autoeficacia académica y un nivel elevado de motivacidn intrinseca y extrinseca
(Xaymoungkhoun et al., 2012) sirven como barrera protectora ante el posible abandono de
los estudios de elLearning por los estudiantes. Debe insistirse en la importancia que estas
situaciones tienen y sus consecuencias entre los docentes y las organizaciones que imparten
formacidn online para que actuen de forma que se incrementen estas en la labor docente. Los
resultados obtenidos por Artino (2010) también mostraron que los estudiantes con mayores
niveles de autoeficacia mostraban mayor satisfaccién con los estudios realizados y mayor
intencién de cursar estudios online en el futuro. Estos resultados son importantes para las
politicas y los planes estratégicos de las universidades, puesto que los estudiantes online que
finalizan sus estudios con elevados niveles de satisfaccién pueden tener una gran
predisposicidon para iniciar otros estudios en el futuro en esa universidad, y la satisfaccion con
la formacion online podria ser una herramienta eficaz de fidelizacidon de los estudiantes
universitarios adultos. Sin olvidar el efecto de sus recomendaciones para que otras personas

estudien en el mismo centro que ellos o ellas.

Por otro lado, se encontré que las emociones positivas (bienestar emocional) tienen
una relacion positiva y significativa con la satisfaccion con la formacién online, resultados
consistentes con los obtenidos por Lent y Brown (2008) y Singley, Lent y Sheu (2010), en el
sentido de que el bienestar y el disfrute de los estudiantes estan relacionados con su
satisfacciéon académica. En la misma direccién estaban los resultados encontrados por
Andrews y Withey (2012). Herndndez-Sanchez y Ortega-Maldonado (2015), por su parte,
hallaron que un incremento del bienestar emocional estaba asociado con la disminucion del
abandono de la formacién online. Otros estudios han encontrado (Artino y Jones, 2012) que
las emociones positivas experimentadas por los estudiantes en ensefianza online, tales como
el disfrute (enjoyment), se relacionaban positivamente con una mayor elaboracidon y mas
actividades de metacognicién, lo que incrementaba la reflexividad sobre los procesos e
incrementaba la calidad del aprendizaje. Inversamente, las emociones negativas

experimentadas, tales como la frustracion, disminuian las actividades de elaboracién y de
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metacognicion de los estudiantes, reduciendo la calidad del aprendizaje (Artino y Jones, 2012).
Resultados similares a estos obtuvo O’Regan (2003), quien identificd el aburrimiento, la
ansiedad, la frustracién, la verglienza, la aprension y el miedo al fracaso como las emociones
negativas mas asociadas a las experiencias de ensefanza online, mientras que el entusiasmo,
la emocidn y el orgullo eran las emociones positivas mas experimentadas en estos contextos
de ensefianza, inhibiendo en el primer caso y facilitando en el segundo, los procesos cognitivos
y, en consecuencia, los resultados de aprendizaje. También los resultados del estudio de
Tempelaar, Niculescu, Rienties, Gijselaers y Giesbers (2012) permitieron comprobar que
aunque las emociones, positivas y negativas, no desempefiaban un papel importante en el
nivel de actividades de aprendizaje de los estudiantes, si tenian un efecto moderadamente

fuerte sobre sus preferencias acerca de la formacidn online.

De modo consistente con los resultados anteriores, se encontré que las emociones
negativas (malestar emocional) estan relacionadas de forma significativa y negativa con la
satisfaccién con la formacién online. Macklem (2015) sefialé que el aburrimiento se interpone
en el éxito académico, relacionandose también con otras variables motivacionales, y en la
misma linea, Noteborn, Bohle Carbonell, Dailey-Hebert y Gijselaers (2012), y Pekrun et al.,
(2010) hallaron que también correlacionaba negativamente con la motivacién intrinseca y con
el rendimiento. Por su parte, Caballero et al. (2007) encontraron también que existia una
relacion negativa entre el burnout (sindrome de estar quemado), considerado uno de los
estados extremos de malestar emocional, con la satisfaccion académica. Debe tenerse en
cuenta al desarrollar actividades eLearning que estas pueden provocar tanto emociones
positivas como negativas (Rebollo-Catalan, Garcia-Pérez, Buzén-Garcia y Vega-Caro, 2014), y
establecer las medidas oportunas para que no lleguen a producirse situaciones de exceso de
emociones negativas (aburrimiento, desesperacién, ansiedad) para evitar la insatisfaccion de

los estudiantes.

No obstante, es importante tener en cuenta que el papel de las emociones, tanto
positivas como negativas, en el aprendizaje online es dependiente del momento del curso, asi
como muy sensible tanto a los resultados anteriores como a los eventos puntuales que pueden
conllevar dificultades técnicas o de contenidos en la ejecucién de alguna tarea (Zembylas,

2008). De aqui se desprende la importancia de realizar un mayor nimero de estudios
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longitudinales, que tengan en cuenta esas variaciones de las emociones a lo largo del curso, y

de tomar con precaucion los resultados procedentes de estudios transversales.

En este primer andlisis de las variables personales y psicosociales, se establecieron
aquellas que de una forma mads robusta estaban relacionadas con la satisfaccién con la
formacion online, las cuales eran la motivacién intrinseca, las actitudes positivas hacia la
formacién online, la autoeficacia, y, por Ultimo, la regulacién identificada, siendo predictoras
de la satisfaccion con la formacidn online. Estos resultados permiten identificar la importancia
de conocer los valores de estas variables, si fuera posible, antes del acceso a los estudios para
comprobar el nivel que muestran los estudiantes e intervenir, en la medida de lo posible,
sobre ellas para conseguir que los estudiantes estén satisfechos con la formacién que estan
recibiendo. Asimismo, ello permitiria a los docentes orientar sus estrategias motivadoras y su
accién tutorial hacia aquellos estudiantes que estén mas desmotivados y puedan llegar a

abandonar los estudios.

De acuerdo con los resultados obtenidos en el andlisis de datos descrito en el capitulo
4, también pudo comprobarse que existen mediaciones parciales de la autoeficacia en las
relaciones existentes entre diversas variables antecedentes (expectativa de éxito académico
y las diversas orientaciones de la motivacién situacional) y la variable consecuente satisfaccién

con la formacioén online.

En primer lugar, se encontré que la autoeficacia mediaba parcialmente en las
relaciones existentes entre la expectativa de éxito académico y la satisfaccién con la formacion
online. Chang et al. (2015), Cho y Kim (2013), Dorobat (2004) y Joo, Lim y Kim (2012)
encontraron que la autoeficacia estaba relacionada con los resultados académicos y éstos con
la satisfaccién, pero no indicaban si la relacién era directa o mediada. De una lectura mas
detallada de su investigacidn, se interpreta que existe una mediacion de la autoeficacia, en la

relacidn entre los resultados (éxito académico) y la satisfaccién con los estudios eLearning.

La autoeficacia también mediaba parcialmente en la relacién entre la motivacién
intrinseca y la satisfaccién con la formaciéon online y, por ultimo, entre la regulacidn
identificada vy satisfaccion con la formacién online. Por su parte, la mediacion parcial que

existe de la autoeficacia en la relacién entre la desmotivacion y satisfaccion con la formacion
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online es negativa. Wu et al. (2010) indicaron que sobre la satisfaccién con la formacién
elearning estaban interviniendo diversas variables, entre las que se encontraban las
expectativas de rendimiento y el clima creado de aprendizaje, como las que afectaban de
manera mayoritaria a la satisfaccién; ademas, la autoeficacia con ordenadores, los contenidos
del curso, la accesibilidad del sistema o la interaccién entre los participantes actuaban como
antecedentes de la satisfaccion. Los estudiantes que tienen éxito en actividades online son
aquellos que poseen autoeficacia académica y utilizan orientaciones de meta intrinsecas,

como estrategias para un aprendizaje autorregulado (Chyung et al., 2010).

También se pudo comprobar la existencia de una mediacion parcial de las emociones
positivas en la relacién existente entre expectativa de éxito académico y satisfaccién con la
formacidn online, y en la relacién existente entre regulacién identificada y satisfaccién con la
formacidn online. Estos resultados son similares a los encontrados por Hernandez-Sanchez y
Ortega-Maldonado (2015) sobre la mediacién de las emociones positivas en la satisfaccion
con la formacién online: las emociones positivas producen una mayor satisfaccion y mayor

rendimiento y también consiguen reducir el absentismo y el abandono de los estudios.

Por su parte, existe una mediacién parcial negativa de las emociones positivas en la
relacion existente entre desmotivacidn y satisfaccion con la formacion online. Asi, Rienties,
Tempelaar, Van den Bossche, Gijselaers y Segers, (2009) y Tempelaar et al. (2012) investigaron
sobre las emociones ligadas con el rendimiento, y que eran el disfrute, la ansiedad, el
aburrimiento y la desesperacién. En resumen, aquellos estudiantes que presentan emociones
positivas y tengan creencias positivas sobre el esfuerzo en el eLearning seran personas que
disfruten de él y se conviertan en buenos estudiantes. Por el contrario, los estudiantes que
presenten emociones negativas y presenten creencias negativas sobre el esfuerzo,
encontraran obstdculos para continuar sus estudios online. De los resultados se desprende
qgue un perfil de las condiciones necesarias para ser un buen estudiante eLearning, seria ser

una persona altamente motivada y con un gran dosis de aprendizaje autorregulado.

Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009) indican que los estudiantes eLearning
tienen una mayor autoeficacia y control emocional. Esta indicacién puede estar relacionada
con la mediacién que se ha encontrado en esta tesis. Ambas, autoeficacia y emociones (en

este caso positivas) estan presentes en la satisfaccién con la formacion online. Joo, Oh y Kim
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(2015) encontraron también una relacidn positiva y significativa entre la autoeficacia y las
emociones positivas. Otros estudios sobre el papel mediador de estas variables, indican que
las emociones, tanto positivas como negativas, tienen un papel mediador con la motivacién
académica (Hascher, 2008, 2010), y la emocién positiva del flow media entre la autoeficacia
académica y el logro académico (Joo et al., 2015). Como ya se habia indicado, las emociones
tienen un papel fundamental para el aprendizaje en linea e intervienen también en el proceso
de la formacién online (O’Regan, 2003). Por su parte, Cho y Heron (2015) comprobaron que
las emociones expresadas por los estudiantes y la motivacién explicaban gran parte de la
satisfaccidn que estos sentian por la formacién online independientemente de los resultados

obtenidos al finalizar el curso.

Por su parte, al analizar las diferentes variables sociodemograficas se han encontrado

los siguientes resultados.

Con respecto al sexo, como ya se ha comentado en el capitulo 1, se han obtenido
resultados dispares. Algunas de las investigaciones encontraban que los hombres tenian
actitudes mas positivas y mostraban mayor satisfaccién con la formacion online (p. ej., Liaw y
Huang, 2003, Torkzadeh y Koufteros, 1993; Torkzadeh et al., 1999; Whitley, 1997), mientras
qgue otros estudios p. €j., Egbo, Okoyeuzu, Ifeanacho y Onwumere, 2011; Gonzalez-Gémez,
Guardiola, Rodriguez y Montero Alonso, 2012) encontraron que las mujeres estaban mas
satisfechas con los estudios eLearning que los hombres. Por su parte, un tercer grupo de
estudios (p. ej., Henriquez Coronel, 2005; Kim y Park, 2015; Kirmizi, 2014: Suriy Sharma, 2013;
Torkzadeh y Van Dyke, 2002) no han encontrado diferencias significativas entre hombres y
mujeres con respecto a sus actitudes ni a la satisfaccidon con el eLearning. En vista de estos
resultados nada concluyentes acerca de las posibles diferencias de género, se decidid
comprobar si eran los hombres quienes tenian mayor satisfaccién que las mujeres con la
formacién online, pero como ya se menciond en el capitulo anterior, no se encontraron
diferencias significativas. Las posibles explicaciones sobre la ausencia de diferencias de género
pueden encontrarse en un cambio de actitudes hacia las TIC y la formacidon online, como ya
puso de manifiesto Sainz Ibafez (2007), o en la disminucién de la posible brecha tecnoldgica
entre hombres y mujeres en actitudes, dominio y uso de las tecnologias (Imhof, Vollmeyer y

Beierlein, 2007; Rhema y Miliszewska, 2014). En el caso de los resultados obtenidos en este
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estudio, esta explicacion tentativa puede ser interesante si se tiene en cuenta que la edad
media de los estudiantes participantes es relativamente alta (el 51% de los estudiantes son
mayores de 33 afos), lo que apoyaria la ausencia de diferencias de género incluso en

generaciones de no nativos digitales.

En este estudio se ha visto que los diferentes grupos de edad no mostraban diferencias
significativas con respecto a la satisfaccion con la formacién online, lo que contradice, por
ejemplo, los resultados de los estudios de Henriquez Coronel (2005), quién si encontrd
diferencias entre las actitudes y la satisfaccidn con la formacién eLearning segun la edad. En
sus estudios, los jovenes, entre 16 y 25 afios tenian una mayor satisfaccion (96%) que las
personas mads adultas, mayores de 25 afos. Elias y Sanchez-Gelabert (2014) encuentran
también diferencias entre los menores de y los mayores de 26 afios,, siendo los primeros los
gue tenian actitudes mas elevadas o positivas relacionadas con la satisfaccién y la motivacion
académica. Tal vez una de las razones de la inconsistencia entre estos resultados es que los
estudios de Henriquez (2005) o Torkzadeh y Van Dyke (2002) se llevaron a cabo hace mas de
una década, y desde entonces la incorporacién de las TIC a la vida diaria y, sobre todo en los
ambitos académicos, ha cambiado bastante, siendo hoy en dia habitual y frecuente su uso en

la universidad, habiéndose desarrollado entornos mas amigables para todos los usuarios.

Y también los andlisis de las variables socioacadémicas nos indican resultados diversos

con respecto a las investigaciones previas.

Una de las variables que se utilizaron en el estudio, como ya se ha comentado, es el
tipo de grado en el que estaban matriculados los estudiantes. Se habia encontrado que segun
la titulacion (Moral Roig et al., 2008; Parrales Rodriguez y Soldrzano Salas, 2014; Salanova
Soria et al., 2005) o el tipo de curso (Zhu, 2012), e incluso universidades diferentes (Elias y
Sanchez-Gelabert, 2014) que se hiciera podian encontrarse diferencias entre la satisfaccién

con la formacion.

En este estudio se ha encontrado que existen diferencias significativas en cuanto a la
formacién online en funcién del grado estudiado, siendo los estudiantes de derecho y
criminologia los que muestran una mayor satisfaccion. Existe una dificultad afadida para

contrastar estos datos, ya que las investigaciones realizadas no suelen tener la coincidencia
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en los grados o licenciaturas investigados. Asi, por ejemplo, Rasmussen et al. (2014) se basan
en investigaciones realizadas sobre el drea de conocimiento de ciencias de la salud, Rovai,
Ponton, Wighting y Baker (2007) las realizaron con estudiantes de pregrado y posgrado de
ciencias econdmicas, mientras que Wladis, Conway y Hachey (2015) utilizaron estudiantes de

tecnologia, ingenieria y matematicas.

Por otro lado, para el curso estudiado, los resultados obtenidos no son coincidentes
con lo postulado por Kim y Park (2015) sobre la satisfaccién de los estudiantes que estén en
cursos superiores, pues ellos afirmaron que los estudiantes de 22 curso eran los que tenian un
grado mayor de satisfaccién con los estudios online. Moral Roig et al. (2008) observan una
situacion similar con estudiantes presenciales, ya que los que estdn en un curso superior
tienen una mayor satisfaccion con los estudios, segun ellos debido a que en cursos superiores
las asignaturas que se cursan estan mas de acuerdo con los intereses de los estudiantes y les
suponen un acercamiento a su futuro profesional mayor que las asignaturas que se cursan en
los primeros afios, que son de caracter mas generalista y no las ven tan relacionadas con su
futura profesion. En el caso de esta investigacién, los resultados indicaron que no habia
diferencia entre los distintos cursos o niveles de estudio y la satisfaccién con la formacion
online. Por otro lado, tampoco se obtuvo una muestra lo suficientemente grande en los
distintos cursos, ya que la investigacion se centré en los estudiantes que estaban matriculados
en primero de grado y cuando algun estudiante marcé otra opcidn era seguramente porque
tenia alguna asignatura pendiente de primero y por eso recibié la invitacion a participar en la
encuesta. Ademds, como ya se ha comentado, los estudiantes de Criminologia eran
estudiantes que procedian de una diplomatura y estaban realizando un curso puente para
poder acceder a los estudios de grado de Criminologia. Por esta razdn, se sabe que muchos de
los estudiantes que aparecen de 42 curso, en realidad lo son de primero, pero ellos contaban

la diplomatura como tres cursos previos universitarios.

No existen tampoco datos con los que contrastar los resultados que se han obtenido,
en cuanto a que no existen diferencias entre los estudios de acceso a la Universidad y al grado
semipresencial. Queda entonces para una investigacion o comprobacidon posterior sobre si

estos datos son exclusivos de los estudiantes de la Universidad Rey Juan Carlos o no.
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Mas interés tiene comparar las otras variables académicas, como la experiencia previa
con TICy la realizacién de estudios previos de eLearning. Paraddjicamente, los resultados con
respecto a estas dos variables fueron inesperados. Xaymoungkhoun et al. (2012) si
encontraron que la autoeficacia con ordenadores tenia influencia con la satisfaccién, siendo
el mismo resultado que tuvieron Kuo, Walker, Schroder, et al. (2014) y Kuo et al. (2013),
DeTure (2004). Mientras que Joo, Bong y Choi (2000) hallaron que los resultados de la
utilizacidn de internet y la autoeficacia con internet si que correlacionaba con la satisfaccién
en entornos online. Por su parte, otros estudios (Jimoyiannis y Komis, 2007; Sweeney y Geer,
2010) también ha mostrado que la experiencia con ordenadores, referida en particular a los
afios de uso frecuente, propiedad o facil acceso a ellos, e intensidad del uso de ordenadores,
era un factor antecedente muy relevante de las actitudes positivas hacia el eLearning. En la
misma linea iban los resultados que informaron otros autores (Guimaraes y Abbad, 2015;
Puzziferro, 2006a, 2006b, 2008). Lim (2001) también encontrd que la experiencia en el uso de
internet en el aula correlacionaba con la satisfaccion de los estudiantes. Tras estas
investigaciones en las que se habia encontrado que la experiencia previa con TIC si tenia
relacidn con la satisfaccidon de los estudiantes, en el estudio de la Universidad Rey Juan Carlos
sorprendid el resultado de que no existia relacién entre la experiencia previa con TIC y la
satisfaccién con la formacién online. De nuevo la razén puede ser que en la muestra sélo unas
pocas personas (2,6%) no tenian experiencia con TIC, y que hoy en dia su uso es comun.
Ademas, las plataformas de ensefianza online tipo Moodle (como la utilizada en la Universidad
Rey Juan Carlos) son habituales y cuentan con un elevado grado de usabilidad, y en poco
tiempo alguien inexperto puede obtener un buen rendimiento en ellas. O también puede
deberse a que realmente los estudiantes ya tenian experiencia durante ese curso, al menos

de 6 meses, en el aula Virtual para que no se encontraran diferencias.

En cuanto a la realizacidén de estudios previos en la modalidad de formacidn online
tampoco se confirmé que haberlos realizado o no tuviera relacién con la satisfaccidn con la
formacién online. Las razones pueden ser de indole parecida a las que se exponen en el punto
anterior, a pesar de que casi la mitad de los estudiantes (45,3%) no la tuvieran al empezar el
curso académico. Artino (2010), encontré que aquellas personas que habian realizado
estudios previos online tenian mayor satisfacciéon después al volver a realizarlos, por su

experiencia previa.
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Por ultimo, se comprobd en qué medida la previsidon de obtener unas determinadas
calificaciones o resultados al final del curso podia estar relacionado también con la satisfaccidn
con la formacién online, pero de nuevo no se encontrd relacion. Ademas de la posible
limitacion derivada del tipo de respuesta que se permitia (elegir una sola alternativa entre
“abandonar los estudios”, “obtener aprobado”, “obtener notable”, etc.), una posible
explicacion de los resultados obtenidos en este estudio puede encontrarse en el hecho de que
los datos se recogieron durante el segundo semestre del curso, cuando los estudiantes ya
conocian al menos las calificaciones de las asignaturas cursadas en el primer semestre, y los
resultados obtenidos (en especial en el caso de que no fueran los esperados a comienzos del
curso), podian haber reducido las expectativas de resultados académicos, o en su caso,

debilitar su relacidn con la satisfaccion.

En conclusién, los resultados obtenidos en este estudio suponen un apoyo parcial
(puesto que no se han encontrado resultados significativos en varias de las relaciones entre
las variables que se habian supuesto) a las conclusiones que otras investigaciones realizadas
en diferentes contextos culturales ya habian destacado (p. ej., Aixia y Wang, 2011; Celik, 2013;
Chen y Huang, 2012; Liaw, Huang y Chen, 2007; Llorente Cejudo, Roman Gravan y Cabero
Almenara, 2009), las cuales enfatizan que la satisfaccién con la modalidad online es una
experiencia de gran valor para el eLearning, y que el conocimiento de las actitudes de los
estudiantes puede ayudar a expandir las funciones de los sistemas de ensefianza eLearning y
satisfacer las necesidades de los estudiantes, lo que a su vez puede incrementar la cantidad y

la calidad del aprendizaje y con ello aumentar la satisfaccion con los procesos de aprendizaje.

Principales implicaciones practicas

De la discusién de los resultados, podemos extraer una serie de implicaciones practicas
que deberian intentar implementarse en los estudios online para conseguir una mayor
satisfaccién de los estudiantes, su permanencia en los estudios y el éxito en los mismos.
Muchas de estas implicaciones no requieren demasiado esfuerzo y son faciles de poner en
practica por personal experimentado y por docentes involucrados en la formacion. Las
principales implicaciones practicas de los resultados obtenidos en este estudio se alinean con
los factores criticos de éxito (Critical Success Factors) implicados en el e-learning propuestos

por (Papp, 2000), los cuales incluyen la propiedad intelectual, la idoneidad del curso para un
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entorno e-learning, la construccién del curso de e-learning, el contenido del curso de e-
learning, el mantenimiento curso e-learning, la plataforma de e-learning, y la medicién del
éxito de un curso de e-learning. Y con los identificados en una reciente revisién de la literatura
por Cheawjindakarn, Suwannatthachote y Theeraroungchaisri (2012) como los cinco factores
criticos de éxito en el aprendizaje online: 1) la gestidén institucional, 2) el ambiente de
aprendizaje, 3) el disefio instruccional, 4) servicios de apoyo y 5) evaluacidn del curso. En
sintesis, segun Selim (2007), los factores criticos de éxito del eLearning en un contexto
universitario se pueden agrupar en cuatro categorias: (1) el instructor; (2) los estudiantes; (3)

la tecnologia de la informacion; y (4) el apoyo universitario.

En funcidn de los los diversos factores criticos de éxito del eLearning identificados en
la investigacidn previa y una vez conocidas las relaciones que tienen determinadas variables
personales y psicosociales con la satisfaccion con la formacidn eLearning se proponen algunas

ideas.

Una de ellas seria ofrecer a los estudiantes informacién previa a su matriculacién en la
universidad, bien a través de la pagina Web de la misma, bien a través de los diferentes foros,
ferias o exposiciones a las que acude para presentar sus grados, postgrados y cursos de
especializacidn. Esta informacion sobre la formacién online tendria el objetivo de crear
actitudes positivas hacia la formacién elLearning, incidiendo en sus ya mencionadas tres
dimensiones: la cognitiva, la afectiva y la comportamental. Esta informacion podria
acompanarse de alguna simulacidon de actividades en el aula virtual, experiencias previas
cortasy atractivas sobre el funcionamiento de la misma. En resumen, que le permitan conocer
como se va a llevar a cabo el proceso de ensefianza aprendizaje y pueda hacerse una idea

positiva de la misma.

En segundo lugar, mejorar los procesos de enseifanza aprendizaje en el entorno online
adaptdndolo a las caracteristicas propias de esta modalidad. Para ello y conocida la
importancia que tiene la autoeficacia académica sobre la satisfaccién con la formacion
elearning, se deben incrementar las actividades que permitan a los estudiantes tener una
percepcidon de autoeficacia planteandoles retos y desafios interesantes, al tiempo que se les
facilitan instrucciones claras sobre cémo llevarlos a buen término. Si se consigue aumentar su

percepcidon de autoeficacia, se obtendrd una mejora en su satisfaccion, de tal manera que
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estén dispuestos para continuar sus estudios online o que se puedan plantear iniciar otros
nuevos. Estas mismas actividades pueden ser, al mismo tiempo, motivadoras intrinsecas
siempre y cuando despierten en el estudiante su interés por realizarlas. Pueden cumplir la

doble misién de incrementar la motivacidn intrinseca y la autoeficacia de los estudiantes.

En tercer lugar, facilitar un entorno y un clima de bienestar que despierte emociones
positivas al estar conectado al aula virtual y realizar sus actividades académicas. Estas
emociones como el disfrute con las tareas, el entusiasmo con el aprendizaje o el orgullo por
la tarea bien hecha, facilitaran su continuidad y evitaran el abandono de los estudios. En la
otra cara de la moneda, evitar las emociones negativas como el aburrimiento, la frustracion a
la hora de ejecutar sus tareas y aprendizajes y la ansiedad creada por el desconocimiento de
lo que debe hacerse y cdmo hacerse. También es importante una colaboracién con los medios
técnicos que faciliten el normal y acceso a la plataforma por los estudiantes, evitando
situaciones que generen estrés (impedir el acceso, caidas del servicio, pérdidas de la
informacién desconexiones, etc.) y si no pueden evitarse, si informar convenientemente y
previamente, cuando sea posible, o realizar una rapida normalizacion del servicio. Todo ello

con el objetivo de que no repercuta negativamente en la formacién online.

En definitiva, los resultados obtenidos permiten aportar nuevas sugerencias practicas
a las identificadas en la investigacidn previa relacionadas con los factores criticos de éxito del
elLearning (p. ej., Holsapple y Lee-Post, 2006; Johnson, Hornik y Salas, 2008; Selim, 2007; Sun,
Tsai, Finger, Chen y Yeh, 2008), y contribuir asi a los avances en la mejora del disefio de los
cursos y de los contenidos, las técnicas de instruccién, las estrategias de ensefianza, la
implicacion y motivacion de los estudiantes, el disefio y la usabilidad de las tecnologias, el
apoyo institucional y otros factores clave que permitan incrementar el éxito académico y la

satisfaccion con la formacion online.

Limitaciones de la investigacion

Esta investigacion presenta un numero de limitaciones que van a exponerse a

continuacion.

En primer lugar, el caracter exploratorio de los andlisis empleados, que solo permiten

conocer la existencia de posibles relaciones entre las variables sociodemograficas y la
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satisfaccién con la formacion online. En consecuencia,, los resultados obtenidos no permiten
profundizar, por lo que es preciso conocer mejor el tipo, el sentido y la fuerza de las relaciones

existente entre dichas variables.

En segundo lugar, en cuanto a la composicién de la muestra. Esta ha estado formada
exclusivamente por estudiantes matriculados en primer curso de los grados semipresenciales
de la Universidad Rey Juan Carlos y se obtuvo una tasa de participacién baja (19,06%). Este
hecho puede introducir algunas distorsiones en los resultados si se considera que la muestra
definitiva puede tener un elevado componente de autoseleccién. También el nimero de
estudiantes de los diferentes grados es muy dispar, lo que ha impedido hacer comparaciones

fiables entre ellos.

En tercer lugar, en este estudio los datos son de cardcter autoinformado, con las
limitaciones que presenta este tipo de instrumentos. Por ello sera necesario en el futuro

triangular las fuentes de datos, asi como los analisis.

En cuarto lugar, la utilizacion de las escalas seleccionadas, pues aunque la mayoria de
ellas estaban adaptadas al castellano y validadas en muestras espaiolas, algunas de ellas no
habian sido utilizadas en entorno de ensefianza online. En este sentido, los indices de fiablidad
de algunas subescalas eran bajos (Expectativas de éxito académico, SAQ con o = .572, y

Regulacién externa del EMSI con o, =.594), y ello ha podido afectar a los resultados obtenidos.

En quinto lugar, la realizacion de encuestas online tiene indudable ventajas pero
también inconvenientes. En este caso se valoraron los aspectos positivos de la misma, y se
decidié por aplicarla asi, ya que era un entorno familiar para los estudiantes. Se pueden citar
entre las ventajas, aparte de la facilidad de los estudiantes al conocer el sistema, otras que
Diaz de Rada (2012) indica algunas ventajas e inconvenientes de las encuestas realizadas por
internet. Entre las ventajas estarian la rapidez, tanto de la aplicacion como de la respuesta de
las personas, un menor coste en su elaboracién, reproduccién y aplicacion, la posibilidad de
incluir algun tipo de elemento grafico o audiovisual. Mientras que entre los inconvenientes
estdn que no puede garantizarse el azar de los sujetos de las muestras, que no llegue a todas
las personas que interese y también que el indice de respuesta suele ser muy bajo. No

obstante, se sopesaron los pros y contras de la encuesta online y se opté por ella. Se destacé
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de manera importante la gran ventaja de poder enviarse a todos los estudiantes de la
modalidad semipresencial de la Universidad Rey Juan Carlos sin apenas coste, tanto para el
personal que tuviera que encargarse de hacerlo como para la universidad. Sélo un mensaje de

correo electrénico a las bases de datos que para ellos eran facilmente accesibles.

En sexto lugar, la dificultad para generalizar los resultados obtenidos debido a la
muestra utilizada, tanto por el afio académico (2014-15), como por los grados y cursos
analizados. Para comprobar si los resultados son consistentes y analizar en profundidad las
relaciones entre las variables y los posibles efectos causales, seria preciso realizar estudios
longitudinales que tuvieran en cuenta muestras representativas por tipo de estudio, curso
matriculado, etc. En relacién también con el poder de generalizacidon de este estudio, la
utilizacidn exclusiva de estudiantes de la modalidad semipresencial de la Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid dificulta la posibilidad de extrapolar los resultados a otras universidades
(publicas o privadas), de las diferentes comunidades auténomas (aunque se desconoce el dato
de la procedencia de los estudiantes online, comparten la situacidon de estar matriculados en
la URJC), de los diferentes grados (no todas las universidades tienen los mismos, siendo
algunas generalistas y otras especializadas como las politécnicas), asi como la imposibilidad
de contrastar los datos con los estudiantes de otras universidades de otros paises. No
obstante, seria interesante comprobar también si los procesos de ensefianza online, que
pueden considerarse en principio menos vulnerables o sensibles a las influencias de variables
del contexto o culturales, dado su mayor grado de estandarizacién y homogeneidad de
formatos, presentan variaciones entre paises y si, a su vez, lo hacen con respecto a la

ensefianza tradicional dentro de cada pais.

Futuras lineas de investigacion

Vistas las limitaciones que se han encontrado se plantea, en consecuencia, la
necesidad de continuar en el futuro con investigaciones relacionadas con la satisfaccidon con

la formacidn online, en especial para:

a) conocer mas en profundidad las principales variables implicadas en los procesos de

ensefianza online y la evolucidn de la satisfaccidn a lo largo de la carrera universitaria online;
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b) demostrar la importancia de las variables personales y psicosociales en la

satisfaccién con la formacidn online; y

c) relacionar las variables que intervienen en la satisfacciéon con la formacién online
para conseguir mayores indices de éxito académico y disminuir el abandono en la formacién
elearning, que tan altos costes tiene para la sociedad, maxime en una entidad publica como

es la Universidad Rey Juan Carlos

La heterogeneidad de los estudiantes online y las caracteristicas particulares de esta
modalidad de formacién eLearning requieren continuar con investigaciones que esclarezcan
las multiples variables que intervienen en los procesos de ensefanza aprendizaje y el impacto

que pueden tener sobre la satisfaccion en la vida académica.

De esta forma, se conoceran con mas profundidad las experiencias de los estudiantes
elearning y se fomentard el estudio de unos procesos de educacion, ensefianza y formacion,
actualmente de nuevo en aumento, y sus potenciales consecuencias a nivel social, académico,

psicosocial y personal.

De todas las lineas de investigacion futura que pueden plantearse, una de las mas
prometedoras y con mayor aplicacion practica seria la de profundizar en aspectos como la
comunicacion en el aula virtual, sobre todo por la importancia que tiene la retroalimentacion
entre docentes y discentes. También entre diferentes docentes, pues si los estudiantes indican
como uno de los grandes inconvenientes de la formacion elearning la sensacion de
aislamiento, no es menor esa misma sensacién entre los docentes que se dedican a ella. En
este sentido, también es interesante profundizar en la redefinicidn del rol y en las nuevas
habilidades que los docentes universitarios han de asumir en estas modalidades de
ensefanza, y que implican no solo nuevas habilidades y competencias tecnoldgicas, sino
también comunicativas, sociales, motivacionales, etc. (véase, p. ej., Greenhow, Robelia y
Hughes, 2009). Otra linea de investigacidn abierta es sobre el aprendizaje colaborativo, donde
se estan descubriendo interesantes resultados y aplicaciones practicas. Asi en la Universidad
Rey Juan Carlos se han llevado a cabo investigaciones a este respecto en la modalidad
presencial (Debdi, Veldzquez Iturbide y Paredes Velasco, 2013; Serrano-Camara, Paredes-

Velasco, Alcover y Velazquez-lturbide, 2014; Serrano-Camara, Paredes-Velasco, Veldzquez-
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lturbide, Alcover y Castellanos, en prensa) no se han llevado a cabo en el entorno
semipresencial. También seria interesante investigar sobre los estilos de aprendizaje de los
estudiantes para poder adaptar la docencia a ellos, trabajar mas sobre las ventajas de la
personalizacion de entornos de aprendizaje para poder facilitar a los estudiantes las
herramientas necesarias para llevar a cabo su aprendizaje online y por ultimo la ultima gran
incorporacion a este tipo de modalidad, la gamificacion como forma de motivar vy

comprometer a los estudiantes con su aprendizaje.

En definitiva, queremos destacar la importancia de ampliar los estudios sobre la
formacidén eLearning desde una perspectiva personal y psicosocial para conocer ain mas las
experiencias y las situaciones que afrontan los estudiantes universitarios y de manera
especial, los estudiantes eLearning, con el objetivo Ultimo de mejorar esta experiencia y lograr
mayores éxitos en la misma. Un mayor acceso a los estudios superiores, una mejor formacién
adaptada a las necesidades de cada persona, un elevado rendimiento y logro académico, una
mayor cualificacion profesional y una mayor capacidad de aprendizaje a lo largo de toda la
vida constituyen objetivos irrenunciables para cualquier sociedad comprometida con el
fomento de una ciudadania educada, capacitada y libre, plenamente competente en el logro
de sociedades con mayores niveles de democracia, libertad, igualdad, bienestar y progreso
social. Y la formacidn online puede ser una de las herramientas mas utiles para facilitar el logro

de estos objetivos.

Queda mucho por hacer y lo que queda es francamente emocionante e ilusionante.
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Editar este formulano

Procesos psicosociales implicados en
el aprendizaje online
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i s
L Ho

i Mo oo moom o ek LEr Kim LR FIsG giid F R o0-aH H B0 Yy VapWER! ialvisedo m
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5i has respondido lﬂnnlimmtl,lru:ﬂ-r.m de l:piﬁ:run
; B |

A continuacion te vamos a presentar una serie de frases. Por favor, elige la
opcion con la gque estés mas conforme

Yoy a ser capaz de utilizar adecuadamente las habilidades pricticas que aprendi durante el dhimo
curso académico *

Munca Algo Bastame kucha

7] o o o

oy & ser capaz de entender los temas mas dificiles este afio scadémico *

Muroa Algo Bastane Muchao

o i o o

& me esfuerzo lo suficiente, voy a ser capaz de completar todes las tareas en las sulas wirtuales *

Muroa Algo Bastane Muchao

Q o o o

Woy a ser capaz de aprender, incluso les conceptos més complicados *
Muroa Algo Bastane Muchao

o i o o

5i me esfuerzo, voy a ser capar de haoer ks taress mis dificiles relacionadas con mis estudios

Nurca Algo Bastane= Mucha
o i L o
I |
Condin
Har 20% completada
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Editar este formulario

Procesos psicosociales implicados en

el aprendizaje online

*Dbligatorio

Emociones implicadas en la realizacion de las tareas

online

Piensa en las tareas gue realizas habitualmente en tus estudios online. Expresa

tu opinion respecto a las siguientes afimaciones

En gemeral me siento orgulloso de las tareas que realizo

Munca Algo Hastane

- - -
" " o

En gemeral me siento satisfecho por entregar las tareas o ‘tiempo y en forma *

Munca Algo Bastante

- - -
" = W

En general me genera inseguridad hacer las tareas *

Munca Algo Basiani=

En general hacer las tareas me anima a estudiar la asignatura =

Munca Algo Hastane
& i £
En general siento estrés durante la realizacidn de las tareas =

Munca Algo Bastant=

o o i~
o o wd

Mucha

Muchao

Mucha

]

Mucha

{ ]

Muchao
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En gemeral fengo confianza en que las tareas que hago son comectas *

Munca Algo Bastane

=
o o W

Enm gemeral siento preocupacidn a la hora de hacer las tarens *

Munca Algo Bastame

et et Tt

En general siento alivio ol entregar las tareas *

Murca Algo Bastare

Em gemeral me irrito al hacer las tareas *

Munca Algo Bastame

En general siento sensacidn de frustracidn al hacer las tareas *

Munca Algo Bastame

La realizacion de estudios online me parece:

Elige la opcidn con ka que estés mis de acwerdo, segin los adjetivos propuestos *
1 2 3 4 5§

Dificil O & O O O Faall

1 2 3 4 5

Irsatisfactoda O O O O O Sassfactoria

1 2 3 4 5

Mucha

Mucha

L

Mucha

Mucha

o

Mucha
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Desanganizada ) O} O O O Osganizada

1 2 3 4 5
Incomprensible &) O 0 ) Comprensible
12 3 4 B8

Aburrida 8 O ) Armeena

1 2 3 4 5§

Desproparciorada () o 9 Compensada

12 3 4 &

Inalcanzahle 10 (3 Factible

1 2 3 4 B

fbstracta ) O O O O Concreta

1 2 3 4 5

Desorentada (0 O O O O Guiada

1 2 3 4 &

el O O D 0 O Od

1 2 3 4 5

Imeficaz () O O O O Prowechosa
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12 3 4 65

Iradecuada O O O O O Adecuada

1 2 3 4 &

Incompleta O O O O O Completa

1 2 3 4 5

Imsegura O 0 0 O O Segura

u Afrdc Corvtinauar =
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Satisfaccion con la ensenanza online

Selecciona de 1 (nada de acuerdo) a 5 (otalmente de acuerdo) sobre cual es ty opinidn personal

1 z 3

La fosrmacidn

online es L (=] ]
estrmularie

Prefiess la -

farmaciin online - o e
La fosrmacidn

online as O o (]
apasionante

El tiempo que

empleo en

farmacitn cnline o o =)
me menece la

pena

Diisfruta

estudiando con la 0 (] (]
farmacidn online

Espera con

interds aprerder
oon la farmacidn o o o

onilne
Disfruotasia mds
de i foarnacidin
si todas mis
asignaturas
fueran
presenciales
Estoy satisfecha
con la formacidn
oribre utilizada en o o e
eska carners

= Abrac Cpartinvuar =
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Responde a las siguientes cuestiones si estis de 1, muy en desaouerdo a 4, muy de acuerdo *
1 2 3 4

Cuanda me

dispongo a iniciar

ursa tarea, por lo

general estay o [}
segund de que

way a bener éxito

en ella

Cuanda me

encuEning are

situacicnes

nuevas, por lo o 2 o o
general espemo

ser capaz de

marsjaris.

Cuanda surgen

dificultades

durante mis

estudios coline, a o i o o
menudo piersa

en odmo voy &

manejarios

A menudo tengo

la sersacidn de

UM N0 WOy & SEr

capaz de hacer o Q o o
frente a una

nuseva sibuacién

A menudo piensa

£n odimo me ¥y

a desenyvolssr en (9] ] 2 L
mis estudios

oriline.

Suelo hacer las

cosas bier,

inclusa cuando o ] o o
las tareas son

mis dificiles.

{_‘.
C.
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Por ultimo ;por qué realizar los estudios online?

Responde pensando que el 1 no se corresponde en absoluto con lo que
piensas, el 4 es una puntuacion intermedia v el 7 se corresponde exactamente

con tu opinidn

Porgue creo que

oriline son
intEresarmes

Por mi propio
bien

Porgue se supone
gue debo hacerlo
Puede que haya
buenas razones
para realizar los
estudios cnline,
peTO FO N0 ¥e
nifgura

Porgue disfruto
con los estudios
online

Porgue creo que
los estudios
oniline son
busenos para mi
Porgue es algo
Que tengo que
hacer

Realizo esios
estudios online,
peIo no Esloy
segura die = wabe
la pena

Porgue estos
estudios online

1 Ko se
oormesponds
en absoluto

O

3 Lo,

L)

4 Media

o

0

]

7 5
oarresponde
exactamenis
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son divertidas
Por dedisidn
personal
Porgue no sé si

altEmativa
Ma lo 2, no veo

Quse me aportan o
estas estudics

Porgue me siemo
bien realizanda

estos estudics o

Porgue creo que

estas estudics

online son ]
importaries para

mi

Porgue creo que

tengo que haoerio o
Hago estos

estudios cnline,
pero no esioy

seguno de que ]
sE@ canversents
corntiruar con

Tu previsidn para este curso es:

indica qué nota media crees que obtendrds en las asignaturas gue cursas

o o
[ o
o o o o )
o Lo [ o 8
o o o o o
o o o o o
o o Q Q o
I I
100%: has terminada.
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Tabla 79 Curso 2014/2015 Estudios de Grado. Universidades publicas: estudiantes matriculados, por grupo de edad, sexo y universidad

Todas las edades De 18 a 21 afios De 22 a 25 afios De 26 a 30 afios Mas de 30 afios

Ambos Ambos Ambos Ambos Ambos

Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres
A Corufia 13998 7167 6831 6922 3832 3090 4886 2383 2503 1335 565 770 855 387 468
Alcala 14061 7953 6108 8311 4956 3355 4049 2172 1877 1014 473 541 687 352 335
Alicante 21253 12784 8469 12370 7965 4405 5911 3298 2613 1691 822 869 1281 699 582
Almeria 10619 6011 4608 5759 3388 2371 3238 1787 1451 839 420 419 783 416 367
Auténoma de Barcelona 32073 18967 13106 19573 12088 7485 8688 4896 3792 2235 1172 1063 1577 811 766
Auténoma de Madrid 22801 13732 9069 15212 9328 5884 5639 3271 2368 1039 591 448 911 542 369
Barcelona 44606 27460 17146 25304 16031 9273 12728 7624 5104 3383 1939 1444 3191 1866 1325
Burgos 6675 3772 2903 3540 2094 1446 2122 1173 949 556 282 274 457 223 234
Cadiz 17905 9695 8210 9909 5643 4266 5838 3101 2737 1294 558 736 864 393 471
Cantabria 9099 4739 4360 5181 2747 2434 2745 1395 1350 682 343 339 491 254 237
Carlos Il de Madrid 14313 6261 8052 9830 4391 5439 3525 1495 2030 597 195 402 361 180 181
Castilla-La Mancha 23880 13246 10634 12648 7272 5376 7497 4091 3406 2146 1036 1110 1589 847 742
Complutense de Madrid 59306 36709 22597 36300 23248 13052 17032 10076 6956 3564 1956 1608 2410 1429 981
Cdérdoba 14517 8044 6473 8752 5102 3650 4276 2289 1987 830 375 455 659 278 381
Extremadura 19120 10352 8768 10140 5830 4310 6491 3351 3140 1553 713 840 936 458 478
Girona 13336 7651 5685 7766 4718 3048 4151 2226 1925 889 428 461 530 279 251
Granada 41982 24352 17630 24795 15030 9765 12215 6826 5389 3022 1512 1510 1950 984 966
Huelva 9878 5633 4245 4309 2692 1617 3404 1919 1485 1142 537 605 1023 485 538
llles Balears 11919 7057 4862 5733 3450 2283 3706 2163 1543 1301 765 536 1179 679 500
Jaén 12739 6962 5777 6970 4069 2901 4122 2163 1959 956 407 549 691 323 368
Jaume | de Castellén 11407 6434 4973 6567 3882 2685 3254 1750 1504 908 436 472 678 366 312
La Laguna 18393 10524 7869 10307 6122 4185 5276 2934 2342 1687 892 795 1123 576 547
La Rioja 3619 2046 1573 2222 1303 919 1023 535 488 214 100 114 160 108 52
Las Palmas de Gran Canaria 18046 10226 7820 9202 5352 3850 5203 2804 2399 1725 972 753 1916 1098 818
Ledn 10826 5223 5603 5551 3015 2536 2739 1355 1384 800 329 471 1736 524 1212
Lleida 8172 4606 3566 4637 2769 1868 2661 1436 1225 579 252 327 295 149 146
Malaga 30288 16336 13952 18247 10282 7965 8496 4402 4094 2059 911 1148 1486 741 745
Miguel Hernandez de Elche 9306 4381 4925 4622 2418 2204 2737 1170 1567 971 368 603 976 425 551
Murcia 27640 16946 10694 15959 10155 5804 7398 4337 3061 2171 1192 979 2112 1262 850
Oviedo 18013 9768 8245 11198 6204 4994 4663 2427 2236 1176 598 578 976 539 437
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Pablo de Olavide 8671 4953 3718 5109 3136 1973 2679 1384 1295 515 243 272 368 190 178
Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea 36543 19194 17349 22715 12605 10110 9164 4523 4641 2572 1122 1450 2092 944 1148
Politécnica de Cartagena 4962 1381 3581 2386 666 1720 1658 475 1183 563 153 410 355 87 268
Politécnica de Catalunya 22953 5941 17012 13904 3804 10100 6495 1595 4900 1631 323 1308 923 219 704
Politécnica de Madrid 25607 7719 17888 16513 5215 11298 7458 2175 5283 1099 213 886 537 116 421
Politecnica de Valéncia 21520 7592 13928 12263 4729 7534 5949 1959 3990 1794 441 1353 1514 463 1051
Pompeu Fabra 13246 7782 5464 9792 6026 3766 2654 1359 1295 493 219 274 307 178 129
Publica de Navarra 6644 3419 3225 4474 2331 2143 1651 786 865 319 165 154 200 137 63
Rey Juan Carlos 34251 19668 14583 19150 11298 7852 10831 5988 4843 2665 1492 1173 1605 890 715
Rovira i Virgili 11457 6715 4742 6367 3889 2478 3480 1993 1487 917 468 449 693 365 328
Salamanca 20969 12466 8503 12648 7998 4650 5634 3133 2501 1329 655 674 1358 680 678
Santiago de Compostela 19735 12365 7370 11729 7553 4176 5661 3465 2196 1316 742 574 1029 605 424
Sevilla 50629 26925 23704 28689 15831 12858 15529 8187 7342 3540 1646 1894 2871 1261 1610
Valéncia (Estudi General) 38260 23498 14762 22358 14361 7997 10045 5823 4222 3044 1666 1378 2813 1648 1165
Valladolid 19814 11125 8689 11387 6566 4821 5940 3197 2743 1328 684 644 1159 678 481
Vigo 16017 8324 7693 8558 4550 4008 5005 2535 2470 1365 640 725 1089 599 490
Zaragoza 26769 14376 12393 16508 9014 7494 6990 3670 3320 1702 853 849 1569 839 730
Universidades Publicas Presenciales 947837 518480 429357 552386 314948 237438 272536 143096 129440 68550 32864 35686 54365 27572 26793
Nacional de Educacién a Distancia 151984 83718 68266 7619 4804 2815 20151 12599 7552 27496 16177 11319 96718 50138 46580
Universidades Publicas No Presenciales 151984 83718 68266 7619 4804 2815 20151 12599 7552 27496 16177 11319 96718 50138 46580
Total Universidades Publicas 1099821 602198 497623 560005 319752 240253 292687 155695 136992 96046 49041 47005 151083 77710 73373

Nota: Fuente S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. (5/07/2015)
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Tabla 80 Curso 2014/2015 Estudios de Grado. Universidades privadas: estudiantes matriculados, por grupo de edad, sexo y universidad

Todas las edades

De 18 a 21 afios

De 22 a 25 afios

De 26 a 30 afios

Mas de 30 afios

Ambos

Ambos

Ambos

Ambos

Ambos

Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres
Abat Oliba CEU 1327 820 507 922 607 315 315 175 140 27 12 15 63 26 37
Alfonso X El Sabio 5561 2769 2792 2576 1383 1193 2010 941 1069 494 215 279 481 230 251
Antonio de Nebrija 2668 1336 1332 1112 719 393 621 324 297 276 116 160 659 177 482
Camilo José Cela 6188 3906 2282 1553 752 801 1568 921 647 1376 988 388 1691 1245 446
Cardenal Herrera-CEU 5819 3569 2250 1704 1117 587 3291 2030 1261 499 237 262 325 185 140
Catdlica de Valencia San Vicente Martir 9213 5477 3736 4540 2904 1636 3013 1660 1353 931 492 439 729 421 308
Catdlica San Antonio 9396 4789 4607 3325 1881 1444 2934 1403 1531 1343 631 712 1794 874 920
Catélica Santa Teresa de Jesus de Avila 2038 741 1297 298 178 120 264 122 142 254 89 165 1222 352 870
Deusto 6834 3997 2837 5470 3303 2167 1201 596 605 116 68 48 47 30 17
Europea de Canarias 162 78 84 97 54 43 46 19 27 10 4 6 9 1 8
Europea de Madrid 10431 4572 5859 3541 1820 1721 3831 1637 2194 1490 541 949 1569 574 995
Europea de Valencia 593 307 286 397 211 186 105 48 57 35 15 20 56 33 23
Europea Miguel de Cervantes 995 380 615 574 237 337 307 102 205 83 25 58 31 16 15
Francisco de Vitoria 4481 2536 1945 2944 1823 1121 1105 540 565 230 78 152 202 95 107
IE Universidad 1401 635 766 1221 568 653 169 62 107 9 4 5 2 1 1
Internacional de Catalunya 3027 1849 1178 1755 1107 648 1002 596 406 192 98 94 78 48 30
Loyola Andalucia 1125 516 609 857 417 440 227 83 144 18 6 12 23 10 13
Mondragén Unibertsitatea 3478 1524 1954 2464 1075 1389 694 329 365 141 60 81 179 60 119
Navarra 7577 4316 3261 5586 3260 2326 1831 998 833 104 33 71 56 25 31
Pontificia Comillas 6020 3462 2558 4797 2753 2044 929 536 393 142 82 60 152 91 61
Pontificia de Salamanca 4821 2956 1865 1776 1133 643 1457 837 620 681 416 265 907 570 337
Ramon Llull 11039 6074 4965 6760 3970 2790 2884 1492 1392 735 340 395 660 272 388
San Jorge 2059 1066 993 1157 662 495 609 276 333 167 73 94 126 55 71
San Pablo-CEU 6644 3960 2684 4325 2688 1637 1972 1090 882 230 113 117 117 69 48
Vic-Central de Catalunya 4845 2949 1896 2565 1649 916 1568 901 667 404 208 196 308 191 117
Total Universidades Privadas Presenciales 117742 64584 53158 62316 36271 26045 33953 17718 16235 9987 4944 5043 11486 5651 5835
A Distancia de Madrid 3206 1513 1693 116 66 50 389 222 167 619 342 277 2082 883 1199
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Internacional de La Rioja 11160 8101 3059 361 238 123 1813 1415 398 2805 2145 660 6181 4303 1878
Internacional Isabel | de Castilla 2461 1495 966 115 55 60 250 122 128 560 357 203 1536 961 575
Internacional Valenciana 733 597 136 19 15 4 78 68 10 179 156 23 457 358 99
Oberta de Catalunya 25403 13322 12081 1137 694 443 4113 2409 1704 5760 3033 2727 14393 7186 7207
Total Universidades Privadas No Presenciales 42963 25028 17935 1748 1068 680 6643 4236 2407 9923 6033 3890 24649 13691 10958
Total Universidades Privadas 160705 89612 71093 64064 37339 26725 40596 21954 18642 19910 10977 8933 36135 19342 16793
Nota: Fuente: S.G. de Coordinacion y Seguimiento Universitario. Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. . (5/07/2015)
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Tabla 81 Estudios de Grado.

Numero total de estudiantes matriculados, por tipo de universidad, tipo de centro, sexo y comunidad auténoma

Total Universidades

Total Centros propios y adscritos

Universidades publicas
Total Centros propios y adscritos

Universidades privadas

Total Centros propios y adscritos

Ambos

Ambos Sexos Mujeres Hombres Ambos Sexos Mujeres Hombres Sexos Mujeres Hombres

Andalucia 198353 109427 88926 197228 108911 88317 1125 516 609
Aragdn 28828 15442 13386 26769 14376 12393 2059 1066 993
Asturias (Principado de) 18013 9768 8245 18013 9768 8245

Balears (llles) 11919 7057 4862 11919 7057 4862 . . .
Canarias 36601 20828 15773 36439 20750 15689 162 78 84
Cantabria 9099 4739 4360 9099 4739 4360

Castilla - La Mancha 23880 13246 10634 23880 13246 10634 . . .
Castillay Ledn 67539 37298 30241 58284 32586 25698 9255 4712 4543
Catalufia 166081 90814 75267 145843 79122 66721 20238 11692 8546
Comunitat Valenciana 117371 64042 53329 101746 54689 47057 15625 9353 6272
Extremadura 19120 10352 8768 19120 10352 8768

Galicia 49750 27856 21894 49750 27856 21894 . . .
Madrid (Comunidad de) 212332 114583 97749 170339 92042 78297 41993 22541 19452
Murcia (Regién de) 41998 23116 18882 32602 18327 14275 9396 4789 4607
Navarra (Comunidad Foral de) 14221 7735 6486 6644 3419 3225 7577 4316 3261
Pais Vasco 46855 24715 22140 36543 19194 17349 10312 5521 4791
Rioja (La) 3619 2046 1573 3619 2046 1573 . . .
Total Universidades Presenciales 1065579 583064 482515 947837 518480 429357 117742 64584 53158
A Distancia de Madrid 3206 1513 1693 3206 1513 1693
Internacional de La Rioja 11160 8101 3059 11160 8101 3059
Internacional Isabel | de Castilla 2461 1495 966 2461 1495 966
Internacional Valenciana 733 597 136 733 597 136
Nacional de Educacién a Distancia 151984 83718 68266 151984 83718 68266

Oberta de Catalunya 25403 13322 12081 . . . 25403 13322 12081
Total Universidades No Presenciales 194947 108746 86201 151984 83718 68266 42963 25028 17935
TOTAL 1260526 691810 568716 1099821 602198 497623 160705 89612 71093

Notas: 1.- "Comunidades Autonomas": Cada Comunidad Auténoma incluye Unicamente sus universidades presenciales. 2.- Fuente: S.G. de Coordinacidn y Seguimiento Universitario.

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.
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