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Problema 

En la implementación de la educación en línea, es importante observar el com-

portamiento de los factores que afectan de forma positiva o negativa su desarrollo. Por 

ello, llama la atención estudiar en qué medida las competencias docentes, el aprendi-

zaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje son predictores de la satisfacción de 

los estudiantes con estos cursos.  

 
Metodología 

Esta investigación fue hipotético-deductiva de tipo cuantitativa, ex post facto, 

apoyada en un muestreo no aleatorio. Se administró un instrumento a alumnos de 

cursos en línea de diferentes programas y niveles, pertenecientes a universidades de 



 

gestión privada que dictan clase en esta modalidad. Se validó el instrumento mediante 

el proceso estadístico denominado análisis factorial además de diagramas de secuen-

cia por medio del modelo de ecuaciones estructurales. 

 
Resultados 

Se refuta la hipótesis nula y se acepta el modelo de regresión lineal. La varianza 

explicada por las variables predictoras es del 48.3%. En el modelo resulta con un 

aporte significativo únicamente la variable de competencias docentes (β = .698, p = 

.000). El factor que mejor queda explicado es el de la satisfacción con el instructor (R2 

= .588). En todos los casos, los factores de las competencias docentes resultan pre-

dictores. Además, en el caso de la satisfacción como estudiantes, aparecen los enfo-

ques como predictores significativos. Pero en ninguno de los casos el aprendizaje co-

laborativo resulta ser un predictor significativo. El modelo de ecuaciones estructurales 

confirmó los resultados derivados de las pruebas de hipótesis, donde se observa que 

el principal predictor de la satisfacción con los cursos en línea es la competencia do-

cente. Esta variable está relacionada de manera importante con el aprendizaje cola-

borativo y el enfoque profundo 

 
Conclusiones 

 Las competencias docentes constituyen la variable predictora más importante 

que permite que los estudiantes sientan una mayor satisfacción con los cursos en lí-

nea. Tres dimensiones de la variable competencias docentes ‒satisfacción con el ins-

tructor, tutoriales para la gestión de la participación y diseño de instrucción didáctica‒ 

resultaron predictoras significativas de la satisfacción de los estudiantes. 
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CAPÍTULO I 

 
NATURALEZA Y DIMENSIÓN DEL PROBLEMA 

 
Introducción y antecedentes 

La primera escuela conocida que fue patrocinada por la Iglesia Adventista del 

Séptimo Día se abre en la población Battle Creek, Michigan, en el año de 1872. Pos-

teriormente, en 1874 comienza como el primer colegio superior adventista, admitiendo 

estudiantes de ambos sexos (Greenleaf, 2007). 

Los inicios de la educación adventista en el mundo se enmarcan entre los años 

1872 a 1920, donde los pioneros de la iglesia adventista se dedicaban con mucho 

ánimo a fundar instituciones educativas en los más diversos y remotos lugares del 

mundo, motivados por la publicación de Elena de White, donde se describían los fun-

damentos y el carácter de la educación adventista, sirviendo esto como estrategia para 

formar futuros obreros (Greenleaf, 2007). Entre los años 1960 y 1970 se nota un gran 

crecimiento educativo, cuando la iglesia crea 26 universidades en tan solo 10 años. En 

la actualidad, el sistema educativo adventista hace presencia con sus 7,282 institucio-

nes educativas en 145 países, de los cuales 107 son institutos superiores y universi-

dades, agrupando un total de 1.537.601 alumnos, instruidos por 74,583 maestros (Se-

venth-day Adventist Online Yearbook, 2018). 

La División Interamericana posee 14 instituciones de educación universitaria, 

distribuidas en 12 países, 16,802 alumnos y 1,236 docentes (Seventh-day Adventist 
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Online Yearbook, 2018). A pesar del éxito del sistema universitario educativo adventista 

en el mundo, la educación universitaria enfrenta un futuro de retos superiores que re-

quieren de una evaluación, como preparación para estar a la altura de esos importan-

tes cambios (Smith Simmons, 2007). 

Un desafío es encontrar la manera de proveer que los miles de jóvenes y adultos 

de la iglesia que lo necesiten tengan acceso a la educación universitaria adventista. 

Otro desafío, señala Smith Simmons (2007), es el no desviarse de los principios y 

valores fundamentales, donde el progreso académico y/o los éxitos intelectuales a pe-

sar de su gran valor no pueden opacar a Jesucristo como el centro del quehacer edu-

cativo. Quedar sin él los hace vulnerables para cualquier desestabilización, al no estar 

el sistema educativo adventista basado en los principios de la educación cristiana, por 

lo que requieren “un programa de análisis profundo, evaluación y corrección, de las 

prácticas educacionales a la luz de las creencias filosóficas básicas” (Knight, 2006, p. 

174). 

Los jóvenes estudiantes deben poseer energía, fidelidad y fuerza espiritual, te-

niendo una relación constante con Cristo para enfrentarse a los desafíos que se les 

presentan con garantía de éxito (White, 1971). Por lo tanto, es importante que se haga 

todo lo posible para crear una atmósfera educacional que maximice los beneficios del 

poder de la influencia de Cristo en el estudiante, sus compañeros, los líderes estudian-

tiles, maestros y dirigentes (Knight, 2006). 

Uno de los mecanismos para proveer mayor acceso a la educación universitaria 

adventista para los miles de jóvenes y adultos de la iglesia es por medio de la educa-

ción en línea, donde se puede atender a un mayor número de personas de diferentes 
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lugares y en diferentes momentos. 

El concepto más común de educación en línea conocido surgió de la educación 

a distancia, por el beneficio proporcionado por este tipo de educación y por el progreso 

de la tecnología, propiciando que más personas investiguen y desarrollen estrategias 

educativas novedosas que ayuden a mejorar la educación a distancia. El logro tecno-

lógico que ha ocurrido en los últimos años es de gran valor para las actividades que 

se realizan diariamente. El uso de internet ha tenido un crecimiento exponencial, gra-

cias a que la world wide web (www) se ha popularizado, donde cualquier persona 

puede ser favorecido con el uso este servicio. 

La tendencia del uso de la web está evolucionando no sólo como la plataforma 

para búsqueda de información, sino también como un portal para muchas actividades 

educativas, de comunicación y colaboración entre profesores y los estudiantes (Tsai 

et al., 2011). Para que tenga sentido una enseñanza en línea, las instituciones deben 

tener una infraestructura pedagógica y didáctico-tecnológica que propicie un aprendi-

zaje independiente con responsabilidad, una enseñanza que permita la acción colabo-

rativa en línea, el análisis y la discusión; en fin, el contacto permanente de los partici-

pantes en el proceso educativo. Tanto en el sistema educativo tradicional como en la 

educación en línea, tanto antes como ahora, el alumno es la parte central y el docente 

su guía y facilitador y tutor en este proceso. 

Los espacios virtuales de aprendizaje deben ser diseñados tomando en cuenta 

el paradigma educativo centrado en el alumno. “El docente adquiere herramientas para 

ejercer el papel de asesor durante el aprendizaje” (Gómez Miranda y Vásquez Torres, 

2005, p. 110). Además, la tendencia emergente de la plataforma basada en la web ha 
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mostrado enorme cantidad de material educativo, viable a través de Internet, tal como 

vídeos, audios, presentación de diapositivas, materiales de aprendizaje y libros de 

texto (Tsai et al., 2011).  

 Es evidente que el acceso a la tecnología está mejorando continuamente, por-

que cada día se hace más fácil, rápido y económico. Prueba de ello es que casi 

5,000,000,000 de personas usan el servicio de internet en el mundo (Miniwatts Marke-

ting Group, 2021). Las personas ya consideran el uso de las computadoras o cualquier 

aparato electrónico que les preste el servicio de internet como un electrodoméstico 

más, algo común y cotidiano. 

El internet es un dispositivo neutral que desde su origen fue diseñado para fa-

cilitar la investigación académica y militar. Es importante destacar que estos avances 

tecnológicos han transformado la forma tradicional en que los seres humanos se infor-

man, se comunican, trabajan, realizan sus negocios y trámites y estudian o aprenden 

(Othman y Othman, 2012). 

El sistema de aprendizaje en línea debe ser capaz de proporcionar herramien-

tas que faciliten la información, la colaboración y el proceso como se resuelven los 

problemas. Estas herramientas son importantes con el fin de proporcionar el equipo 

con medios comunes para la comunicación e intercambio de ideas. Además, el sistema 

de aprendizaje en línea debe también ser capaz de facilitar las funciones de gestión 

de proyectos; por ejemplo, la carga y descarga de las tareas y tiempos de gestiones 

(Othman y Othman, 2012). 

En lo que respecta a educación, el uso de la tecnología ha tenido un desarro-

llo significativo, donde la mayor parte de los alumnos universitarios se encuentran 
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relacionados e involucrados con ella, ubicándose así a la vanguardia de los avances 

tecnológicos. El acelerado progreso de la tecnología de la comunicación ha producido 

una transformación al llevar a la práctica los métodos de aprendizaje. Los cursos en 

línea son una expresión de estos avances, ya que están experimentando una expansión 

constante. Se considera que los cursos en línea son algo novedoso, útil y práctico, que 

pueden servir a las instituciones educativas de todo tipo para facilitar el mecanismo 

enseñanza-aprendizaje y aumentar la matrícula de alumnos, ya que es mucho más 

abarcante, permite el acceso a personas que habitan en cualquier lugar y disminuye 

los costos. También esta modalidad de estudio ofrece la posibilidad de ampliar la par-

ticipación de los estudiantes y ofrecer un número mayor de cursos y carreras (Othman 

y Othman, 2012). 

 La educación en línea es un mecanismo bastante nuevo de enseñanza y muy 

atractivo para diversos públicos, ya que les permite realizar actividades que en un 

curso regular tradicional no se pueden hacer. Claro está que se requiere disciplina para 

avanzar, recursos tecnológicos, capacidades y conocimientos de mecanismos de in-

ternet. En la educación en línea, el problema central no es en qué espacio se encuen-

tren el profesor y el estudiante, sino la calidad y el tiempo de las interacciones entre 

ellos. Lo que se espera ahora de los nuevos desarrollos tecnológicos y de la educación 

en línea es que maestros y alumnos interactúen muy de cerca y tan frecuentemente 

como sea posible, de modo que estos últimos reciban retroalimentación lo más inme-

diata posible (Cenich y Santos, 2005; Gómez Miranda y Vásquez Torres, 2005). 

En Venezuela se está implementando a nivel gubernamental la reglamentación 

de la educación no presencial y semipresencial, al igual que los sistemas multimodales 
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de educación universitaria, mediada por las TIC. Esta legislación está dirigida a las 

instituciones de gestión pública y privada, a pesar de que ya varias instituciones del 

país, tomando modelos foráneos, poseen esta modalidad de estudios desde hace va-

rios años (República Bolivariana de Venezuela, 2021). Por ello, resulta importante co-

nocer las estrategias tecnológicas comunicacionales y las competencias docentes 

que se están utilizando en esta modalidad de estudio, permitiendo conocer la forma en 

que los docentes se capacitan más y mejor para la docencia en esta modalidad educa-

tiva, logrando de esta forma prestar un mejor servicio a los estudiantes.  Observar la 

capacidad de los participantes de compartir sus investigaciones, aportar ideas con la 

finalidad de generar un aprendizaje colaborativo, que enriquezca sus conocimientos, 

el de sus compañeros y también el del tutor o facilitador, desarrollo indispensable en 

este tipo de modalidad de estudio. Hay que poner especial énfasis en saber la forma 

en que el estudiante de un determinado curso aprende, ya que como seres individuales 

e independientes cada persona tiene su estilo individual de aprender. Una modalidad 

de estudio podría ser muy cómoda y fácil para un tipo de personas, pero para otras no. 

Por ello, conocer como el alumno orienta su aprendizaje y utilizar las herramientas 

apropiadas para su medición será de mucha utilidad y permitirá una mayor probabili-

dad de éxito en el curso en línea que el alumno seleccione estudiar.   

 
Problema de investigación 

 Considerando las problemáticas y decisiones involucradas en la implementación 

de educación en línea, es importante observar el comportamiento de los indicadores que 

influyen de alguna manera para su desarrollo. Es cierto que son varios factores los que 
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se involucran, tales como atributos personales de los alumnos, infraestructura tecno-

lógica, el ejercicio docente, los contenidos y su organización, entre otros. Tomando 

algunos de estos factores se plantea la pregunta de investigación. 

 
Pregunta 

La siguiente pregunta da forma al presente estudio: ¿en qué medida las com-

petencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje son 

predictores de la satisfacción que proporcionan a los estudiantes, los cursos en línea 

realizados en universidades privadas para el año 2018? 

 
Hipótesis 

 En este trabajo se planteó la siguiente hipótesis de investigación (Hi): Las com-

petencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje explican 

la satisfacción de los cursos en línea que realizan los estudiantes de diferentes niveles 

educativos de universidades privadas para el año escolar 2018. 

 
Objetivos 

 Como complemento a la pregunta central de investigación y considerando las 

variables involucradas en el estudio, fueron propuestos los siguientes objetivos: 

1. Observar la capacitación docente de los instructores que dictan cursos a dis-

tancia. 

2. Identificar el nivel de involucramiento de los estudiantes en el aprendizaje 

colaborativo de cursos a distancia. 

3. Describir los enfoques de aprendizaje que poseen los estudiantes en cursos 

en línea. 
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4. Valorar la satisfacción de los estudiantes con los cursos en línea. 

5. Describir el comportamiento de las variables en estudio, según las caracte-

rísticas demográficas de los sujetos participantes. 

 

Transferencia de resultados 

Al permitir determinar el grado de satisfacción de los alumnos con los cursos a 

distancia en cuanto a las competencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los 

enfoques de aprendizaje, se aguarda que este estudio genere resultados útiles para 

realizar algunas acciones dirigidas la divulgación de la investigación. A continuación, 

se sugieren algunas de ellas: 

1. Generar una guía factible para la planificación de cursos a distancia en el 

Instituto Universitario Adventista de Venezuela. 

2. Escribir un artículo donde se presenten los resultados o bien presentar una 

ponencia donde se discutan los mismos. 

3. Compartir los resultados con colegas de la institución para generar discusio-

nes que faciliten la incorporación y continuación de estudios dentro del sistema edu-

cativo universitario adventista. 

 
Importancia y justificación 

Una forma de participación masiva de los estudiantes es en la educación que 

se ofrece a través de los cursos a distancia, con base en el uso efectivo de recursos 

como el internet y otras tecnologías digitales, que permiten la comunicación y acceso 

a materiales de aprendizaje desde cualquier lugar y en cualquier momento, facilitando 

y optimizando el proceso de enseñanza. 
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Esta investigación ha sido importante porque busca facilitar la incorporación de 

una mayor cantidad de alumnos al sistema educativo universitario, tomando como mo-

delo la experiencia de otras universidades que dictan cursos en línea, tratando de evi-

tar cometer los mismos errores en esta modalidad no presencial y evaluando los re-

cursos que puedan ayudar a reorientar y optimizar sus mecanismos de enseñanza, de 

manera que produzcan satisfacción en sus estudiantes. 

Esta investigación aporta información relevante a las diversas instituciones que 

poseen esa modalidad de enseñanza, respecto al nivel de satisfacción de los alumnos 

de cursos no presenciales en cuanto a las competencias docentes, el aprendizaje co-

laborativo y el enfoque de aprendizaje que poseen los participantes. Los estudiantes 

pueden manifestar sentirse satisfechos con la capacitación de los docentes que les 

imparten las clases o conocimientos, con el aprendizaje colaborativo presente en los 

cursos en línea. También pueden manifestar cuán satisfechos se sienten y expresar si 

con el modelo en línea de aprendizaje que se les está presentando se sienten más 

satisfechos. 

 Es importante hacer notar que, si no se conocen los elementos que generan 

satisfacción en los estudiantes en línea o su orden de relevancia, se podría caer en 

acciones que, aunque tengan intenciones positivas, no logren el impacto deseado. Es 

decir, tener un conocimiento objetivo de los factores que ayudan al éxito del estudiante 

en línea permite generar acciones con orientaciones claras y precisas, sustentadas 

por la investigación. Los maestros y administradores tendrán datos útiles para tomar 

las decisiones que promuevan el éxito en la educación en línea. 
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Limitaciones 

Algunas de las limitaciones principales del estudio tuvieron que ver con el 

tiempo, no solo para dedicar a la investigación sino también por las situaciones eco-

nómicas, políticas y sociales del país donde se aplica el instrumento. También se pre-

sentan limitaciones con respecto a las relaciones interinstitucionales, los conocimien-

tos tecnológicos, el apoyo de universidades que dictan cursos en línea y la 

disponibilidad y acceso oportuno para la administración de instrumentos y la disposi-

ción de los estudiantes para dedicar parte de su tiempo a responder la encuesta. 

 
Delimitaciones 

Se considera pertinente aclarar que esta investigación se restringe a ciertos 

asuntos determinados por el investigador. En primer lugar, fueron consideradas para 

la observación únicamente instituciones con gestión de administración privada que 

dictaban cursos en línea. El estudio se centró solo en factores que explican la satis-

facción de los cursos en línea con la capacitación docente, el aprendizaje colaborativo 

y cómo los estudiantes aprenden.  En este estudio fueron incluidos solo estudiantes 

de programas académicos que ofrecían las instituciones involucradas. 

 
Supuestos 

En esta parte se exponen los supuestos que se consideraron en este estudio. 

Un supuesto es que se asumió que los sujetos respondieron los instrumentos de forma 

honesta. Otro de ellos es que los estudiantes tienen enfoques de aprendizaje diferen-

tes y que, en la mayor cantidad de los casos, los enfoques de aprendizaje que poseen 

no les son conocidos. Por lo tanto, requieren una atención especial para que reconozcan 
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cuál es su enfoque de aprendizaje predominante, para que tenga la oportunidad de 

obtener un mejor rendimiento académico. También se supone que la educación en 

línea permite a los alumnos tener una independencia, autonomía y flexibilidad mayor, 

favoreciendo a los que no pueden estudiar de manera presencial. Si estos son orien-

tados por docentes capacitados adecuadamente y que además ofrezcan tutoría opor-

tuna, generan una disposición favorable y satisfacción del estudiante. 

 
Trasfondo filosófico 

La educación cristiana pretende vincular al ser humano con su Creador. Al crear 

a los seres humanos, Dios les proporcionó todo lo necesario para vivir felices y llenos 

de satisfacción, promoviendo el autodesarrollo, con la finalidad de que moldeen un 

carácter equilibrado semejante al de su Creador. Él plantó un huerto lleno de todo tipo 

de árboles que producían frutos deliciosos y los colocó allí. También los dotó de facul-

tades mentales infinitas para ser desarrolladas. A pesar del pecado, Dios ha otorgado 

dones para que sean desarrollados como son la inteligencia que todos poseen, la cual 

es cambiable, dinámica y modificable. Si no se aprende, es por falta de reflexión, de 

estudio y de ambición por adquirir nuevo conocimiento. La inteligencia también se 

amolda de manera progresiva según las actividades que realiza. 

Los seres humanos son individuales y diferentes unos de otros en mente, ca-

rácter y personalidad. Por ello, el docente de educación a distancia debe poseer ca-

racterísticas y habilidades especiales además de fortaleza y paciencia que le permitan 

atender y dar la ayuda necesaria a cada estudiante, según su necesidad. 

La educación cristiana, dentro de sus fundamentos, siempre trata de vincular al 
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ser humano con su Hacedor, sin disminuir sus responsabilidades en la adquisición de 

información y de ir siempre aumentando el conocimiento, el cual proviene de Dios. Los 

cursos en línea deben proporcionar esa oportunidad de acercamiento a los semejan-

tes, alumnos y maestros, y hacer depender a sus actores permanente y completa-

mente de Dios. 

Definición de términos 

 Las investigaciones que se realizan siempre utilizan conceptos, definiciones o 

constructos que pueden ser poco conocidos, disminuyendo la comprensión del con-

tenido. A continuación se definen algunos para ayudar a comprender la lectura de 

esta investigación. 

 Análisis confirmatorio: es el uso de un método multivariado para confirmar una 

relación que ya ha sido especificada (Hair et al., 2000). 

 Análisis exploratorio: son las posibles relaciones generales estimadas por las 

técnicas multivariante (Hair et al., 2000). 

Aprendizaje colaborativo: es la actividad grupal dirigida hacia un objetivo común 

(González Sánchez y García Muiña, 2011), donde los participantes se vinculan estre-

chamente, y pueden conseguir los objetivos si, y sólo si, los demás miembros del grupo 

consiguen los suyos. 

Bondad de ajuste: es la capacidad que tiene un modelo valorado mediante me-

diciones estadísticas para predecir el comportamiento de datos empíricos. 

 Competencia docente: es el conjunto de capacidades y aptitudes que el alumno 

percibe y que son utilizadas por el docente en el momento requerido para hacer frente, 

disponer, actuar de manera rápida, eficiente y efectiva que permiten valorar y evaluar 
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situaciones simples o complejas para resolver razonadamente un problema o una si-

tuación problemática (Marín et al., 2013). 

 Educación en línea: es el proceso educativo que se realiza utilizando herramien-

tas tecnológicas de informática y comunicación TIC. 

 Enfoque de aprendizaje: es la variedad de propósitos que los estudiantes ad-

quieren cuando se enfrentan a compromisos de enseñanza, así como los métodos que 

utilizan para satisfacer esos propósitos (Entwistle, 1988). 

 Satisfacción estudiantil: es la suma de sentimientos positivos o negativos que 

se generan en un estudiante, según el servicio de educación que ha recibido en la 

universidad Es la expresión que se manifiesta motivada la experiencia que se vive en 

una situación que puede producir un cambio en su actitud (Salinas Gutiérrez, 2007). 

 
Organización del estudio 

Este trabajo de investigación se compone de cinco capítulos. En el primer capí-

tulo se encuentran los antecedentes del problema y el planteamiento del problema, así 

como los supuestos y el trasfondo filosófico. El segundo capítulo contiene la revisión 

de la literatura pertinente al estudio de todas las variables involucradas. El tercer capí-

tulo presenta los métodos utilizados, incluyendo elementos como los participantes del 

estudio, el instrumento y el proceso seguido en la medición y la planeación de los 

procesos de análisis de los datos empíricos. El cuarto capítulo brinda la información 

de los resultados obtenidos. El capítulo cinco describe la información de los datos y 

resultados y su discusión, las conclusiones y las recomendaciones derivadas de la 

investigación.  
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CAPÍTULO II 

 

 
REVISIÓN DE LA LITERATURA 

 
Introducción 

La educación en línea requiere el uso de varios canales de comunicación dentro 

de un modelo flexible que posea diversos canales abiertos bidireccionales donde se 

generen interacciones e intercambios dentro del aula, estas acciones facilitarán la for-

mación de entornos que permitan la construcción de un conocimiento útil que pueda 

cubrir las necesidades particulares de cada participante (Lao y Gonzales, 2005). 

La finalidad de esta investigación fue conocer si las competencias docentes, el 

aprendizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje son predictores de la satisfac-

ción en los cursos en línea. Este capítulo expresa un aporte teórico sobre las variables 

presentes, analizándolas en forma individual, describiendo las relaciones entre ellas, 

sus constructos, haciendo referencia a diversas investigaciones realizadas donde ellas 

intervienen y se relacionan expresando algunos conceptos que aclaran la definición de 

cada constructo. 

 
Competencias docentes 

Las competencias docentes son las capacidades y aptitudes que, de acuerdo 

con la percepción del alumno, su maestro posee y utiliza en el momento requerido con 

los medios y recursos necesarios, tratando de solventar sus necesidades en un escenario 
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simple o complejo (Marín et al., 2013). 

La competencia profesional  

está directamente relacionada con: a) disponer de los conocimientos, destrezas 
y actitudes necesarias para el ejercicio de la propia actividad laboral; b) poder 
resolver problemas de manera autónoma y creativa; y, c) poder actuar en su 
entorno laboral y en la organización del trabajo. (Camargo Escobar y Pardo 
Adames, 2008, p. 449)  
 
Por otro lado, la capacitación docente es la actitud que se posee mediante un 

deseo a la preparación constante y permanente con el fin de proporcionar un bien 

intelectual que genere beneficios personales y puedan ser compartidos con colegas y 

estudiantes. 

Lo fundamental para poseer competencias es la capacitación, que para el pro-

fesor es indispensable, y debe estar dirigida no sólo al uso y manejo de plataformas 

tecnológicas sino a proporcionarle los recursos didácticos que le permitan utilizar es-

trategias de enseñanza-aprendizaje en el uso eficiente de las nuevas TIC en el aula. 

El profesor es elemento clave para que el alumno utilice o no la plataforma, por lo que 

es importante favorecer la capacitación del docente con el propósito de eliminar las 

barreras que le impiden utilizarla (Cuevas Salazar et al., 2008). Es evidente que una 

actitud de confianza y conocimiento de los equipos tecnológicos por parte del docente 

constituye un componente fundamental para el mejor uso de las plataformas en línea 

y de la información tecnológica, generando un aprendizaje efectivo de los alumnos en 

las clases (Christensen, 1998). 

El docente debe diseñar y desarrollar muy bien el mecanismo de enseñanza-

aprendizaje antes de ponerlo en práctica, de tal forma que genere motivación y satis-

facción y produzca un efecto positivo en el rendimiento académico del estudiante (De 
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la Fuente Arias et al., 2010). En la educación universitaria hay fundamentalmente tres 

modalidades: (a) la educación de tipo presencial, que se observa en la mayoría de las 

instituciones educativas y que conocemos tradicionalmente; (b) la educación a distan-

cia y (c) una mezcla de las dos, que se define como educación mixta (blended learning) 

(Navas Granados, 2011). 

Es indispensable para la educación en línea, modalidad centrada en la cons-

trucción del aprendizaje, que se incorpore un nuevo modelo pedagógico donde se pue-

dan atender y satisfacer las necesidades específicas de los alumnos no solo en grupo 

sino que se puedan atender las necesidades y requerimientos  individuales del  

alumno,  involucrándolo e interactuando con él de manera constante y permanente 

tratando de solucionar  los problemas que le puedan surgir durante el proceso de la 

enseñanza (Pereida Alfaro y Sandoval Romo, 2005). Los alumnos que se ubican den-

tro de este modelo no solo dejan de ser recibidores de la información suministrada por 

el profesor, sino que pasan a ser participantes activos que ayudan a resolver los pro-

blemas, participando en la construcción de conocimiento, dirigiendo su propia forma-

ción, en este proceso los maestros cumplen un rol decisivo con respecto a la posición 

que en torno al uso de la tecnología toman los alumnos. Hazzan (2002) señala que la 

buena actitud hacia la tecnología por parte de los estudiantes es en gran medida de-

terminada por la motivación que le brindan sus maestros. Los docentes deben dominar 

una serie de competencias tecnológicas al enseñar en entornos virtuales (Ruiz Corbe-

lla y García Aretio, 2010). 

Christensen (2002) observó a estudiantes de nivel primario y llegó a la conclu-

sión de que, cuanto mayor empleo de la tecnología haga el maestro en sus clases, 
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tanto mejor será la actitud hacia ella, tanto por parte del mismo maestro como de sus 

alumnos. La disposición activa hacia la educación en línea tiene que ver con el nivel 

de conocimiento, competencia y manejo apropiado de la tecnología que tenga el maestro 

en sus clases (Christensen y Knezek, 2000; Vodanovich y Piotrowski, 2001).  

Hay diferencias entre un maestro que ha aprendido a utilizar la tecnología en 

sus clases y uno que no lo ha logrado (Becker, 2000; Christensen, 1998; Fuller, 2000; 

Migliorino y Maiden, 2004; Vannatta y Fordham, 2004; Yildirim, 2000; Yuen et al., 

2003). En el trabajo docente, con los métodos no presenciales, es preciso tener pre-

sente que el docente debe adquirir y aprender para su quehacer unas competencias 

propias de la docencia con medios no presenciales. Lara y Duart (2005) muestran 

cómo es necesario fijar las condiciones mínimas que debe integrar a sus tareas el 

docente para ejercer apropiadamente sus funciones. Entre tales condiciones, se ha-

llan, además de las cognoscitivas, las de gestión, las de orientación y asesoría peda-

gógica, las de motivación y las de dinamización del aprendizaje (Ardila Rodríguez, 

2010). 

Las TIC favorecen el desarrollo del mecanismo de enseñanza-aprendizaje, pero 

requieren de los docentes que dominen su uso, para lo cual ellos deben adquirir los 

conocimientos y destrezas que el manejo de tales herramientas requiere.  

Para ello, es necesario que los docentes sean capaces de evaluar el software 
educativo, los multimedia e Internet para que puedan incorporarlos como apoyo 
a las actividades de aprendizaje para la construcción de nuevos conocimientos, 
pues sólo así podrán formular criterios para determinar la forma y el momento 
oportuno para la integración de las TIC en su práctica pedagógica. (Jiménez 
Pinto y Calzadilla Muñoz, 2011, párr. 1) 
 
Es de gran importancia no solo conocer como los alumnos aprenden sino también, 
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como docentes, poseer una actitud dispuesta hacia el uso de la tecnología, para que 

se pueda generar un curso a distancia, en donde todos los materiales didácticos, ins-

truccionales y de todo tipo académico sean elaborados intencionalmente para el logro 

del éxito académico del alumno (Benson, 2005; Gallegos Rodríguez y Martínez Caro, 

2003). 

Hace pocos años, los alumnos aprendían fuera de contexto, ya que muchos de 

los profesores seguían enseñando de manera tradicional, de acuerdo con la formación 

recibida, donde el profesor era el que poseía todo el conocimiento para ser transmitido 

al alumno, obteniendo como resultado la imitación de los alumnos en cuanto al conte-

nido y el pensamiento del profesor, pero actualmente han ocurrido muchos cambios y 

la labor de la educación y del educador consiste en dar la oportunidad al estudiante de 

aprender sobre el mundo real. La enseñanza se focalizaba en el qué y no en el cómo. 

Lo recibido por los alumnos no les ayudaba a lograr un objetivo útil que pudieran trans-

ferirlo a su vida cotidiana (Cenich y Santos, 2005). 

  El profesor debe lograr que el estudiante aprenda a aprender, no solo en la 

unidad curricular que él enseñe, sino que ese aprendizaje sea transferible a todos los 

aspectos concretos de su vida. Hay que enfocarse en el estudiante, conocer cómo 

aprende y cómo va consolidando su conocimiento. De esta manera, la tarea del do-

cente será más útil y servirá de guía y mentor de un aprendizaje relevante. La compe-

tencia docente de un maestro está muy relacionada con sus estudiantes y con los 

contenidos de las unidades curriculares que imparte, lo cual requiere comprender 

cómo ocurre el proceso de aprendizaje (Zabalza, 2007). Lo que hace profesional a un 

docente tiene que ver con su forma de actuar para que sus alumnos aprendan 
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efectivamente lo que está pretendiendo enseñar (Palazón-Pérez de los Cobos et al., 

2011). La enseñanza efectiva por parte de los docentes se logra con el dominio de 

diversas competencias (Zabalza, 2007). Con todo, los mejores resultados, utilizando 

los métodos adecuados en la enseñanza, son atribuidos más al trabajo y conocimiento 

personal previo del docente que al método en sí mismo (Palazón-Pérez de los Cobos 

et al., 2011).  

Fernández March (2006) señala que los alumnos opinan que existe una relación 

proporcional entre la metodología de enseñanza utilizada por el docente y la calidad 

del aprendizaje del alumno, afirmando que las estrategias de enseñanza que involu-

cran al estudiante, donde los resultados del aprendizaje dependen directamente de su 

participación en las actividades y su compromiso, logran que estos aprendizajes sean 

más formativos que solamente informativos y más profundos, significativos y perdura-

bles, favoreciendo el traspaso de conocimiento y evidenciando la competencia del do-

cente.  

Es indispensable que los profesores universitarios se preparen en el uso y apli-

cación de las metodologías de enseñanza tecnológicas, que puedan ser adaptadas y 

aplicables en las diferentes áreas del conocimiento con el fin de mejorar significativa-

mente sus destrezas y competencias que, finalmente, se traducen en un mejor rendi-

miento académico de los alumnos (Palazón Pérez de los Cobos et al., 2011).   

En los cursos a distancia, el trabajo autónomo del alumno es mucho mayor que 

en la enseñanza presencial. Por ello, el profesor debe proporcionar y facilitar en este 

tipo de trabajo una gran variedad de recursos que ayuden al alumno en el desarrollo y 

éxito de su aprendizaje (Aguilera et al., 2011). 
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Los profesores se encuentran en un verdadero problema, ya que la generación 

actual de jóvenes es digital y el conocimiento se difunde y desarrolla de forma muy 

rápida. Las universidades han producido modificaciones en la estructura y en la gestión 

de la formación de profesores. Quienes se preparan para cumplir con la labor docente, 

necesitan otro tipo de conocimiento, de competencias, que atienda a las exigencias de 

su profesión. Es necesario observar que la educación ha cambiado y sigue cambiando. 

Existe la necesidad urgente de que todos los docentes se actualicen para aprovechar 

las condiciones actuales que proponen las modalidades académicas a distancia y los 

recursos tecnológicos disponibles para ser incorporados de forma efectiva en su prác-

tica profesional diaria, de modo que puedan atender mejor a sus alumnos. La introduc-

ción de las TIC en el sistema educativo ha sido favorable para toda la educación en 

general.  La labor docente se hace mucho más fácil y efectiva al tener a su disposición 

los medios tecnológicos, los que a su vez permiten la interacción permanente con los 

alumnos (López de la Madrid et al., 2006). 

El desarrollo de políticas educativas acordes con los cambios mundiales que 

han generado reestructuraciones sociales implica la gestión de nuevos modelos curri-

culares que promuevan competencias coherentes con la formación de profesionales 

que se ajusten a los nuevos ambientes laborales. Es importante que las competencias 

adquiridas estén integradas con el uso apropiado de las TIC de manera permanente. 

Los docentes necesitan darse cuenta de los acontecimientos que obligan a producir 

cambios educativos, que los alumnos se han apropiado de conocimientos tomados de 

internet y que las TIC han logrado que la información sea fácilmente accesible, no solo 

para los alumnos, sino para todo tipo de público, incluyendo a los docentes (Romero 
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Barea, 2009). 

Un curso en línea debe ajustarse a normas pedagógicas, pues su verdadera 

dimensión es epistemológica, por cuanto constituye un experimento de apropiación y 

formación del conocimiento y del progreso de las destrezas de pensamiento. Repre-

senta una alta carga de trabajo académico, tanto en la elaboración del programa como 

en su conducción cotidiana. Por eso, hay que reconocer que dichos cursos deben 

ser elaborados con rigurosidad, pues deben prever la casi totalidad de los conteni-

dos, los objetivos, las retroalimentaciones, las evaluaciones, las lecturas, los tiempos, 

los controles, los recursos de apoyo, las ligas electrónicas y las actividades individua-

les y colaborativas, entre otros aspectos, lo que no siempre se realiza en los cursos 

habituales. La meticulosidad de tales cursos no debe entenderse en términos de rigor 

cerrado, sino de rigurosidad abierta a los horizontes que la propia dinámica educativa 

proporciona (Romero Barea, 2009). 

Se ha observado dentro de la educación en línea que aprender individualmente 

y adquirir competencias en la utilización de las TIC es indispensable en la actual so-

ciedad del conocimiento. La preocupación de todo modelo educativo son las personas. 

Considerando las facilidades de la tecnología, se ponen a prueba los valores de ho-

nestidad intelectual, trabajo responsable y comprometido y moralidad, ya que se hace 

fácil, con esta modalidad educativa, engañar impunemente en la elaboración y entrega 

de los trabajos académicos. Pero es en la realización del trabajo académico donde se 

participa en el proceso educativo, para impulsar el crecimiento como persona (Romero 

Barea, 2009). 

El rol del docente no se puede percibir como el de un simple cuidador de jóvenes 
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y niños. Requiere una serie de cambios que le permitan percibirse como formador que 

active, dirija y guíe el aprendizaje, lo que supone un gran esfuerzo de formación, pre-

paración y capacitación en educación y aprendizaje (Rodríguez Gallego y López Mar-

tínez, 2013). 

Desde hace mucho tiempo, el concepto de preparación en todo el trayecto de la 

existencia humana ha estado presente. Se pensaba que los seres humanos debían 

continuar formándose de manera permanente. Hace más de dos décadas, el año 1996 

fue denominado “el año del aprendizaje por toda la vida” por la Unión Europea. En 

1998 el informe Delors para la UNESCO, mostró la necesidad de tener en cuenta que 

el proceso educativo tiene una duración de toda la vida del ser humano. Esta necesi-

dad debe llevar a cambiar la formación de los futuros educadores, de modo que se 

capaciten pedagógicamente, planificando y poniendo en práctica las actividades edu-

cativas, utilizando internet y valorando las oportunidades que generan los gestores de 

la administración del aprendizaje en línea al permitir organizar en ellos la educación 

en línea. Si se quiere educar por medio de internet, es necesario capacitar al docente 

en todos sus roles como tutor, como profesor, como comunicador y como diseñador 

curricular de las acciones y procesos que utilizará en su interacción con el estudiante 

en línea (Mellado Durán et al., 2011).  

 Jiménez Pinto y Calzadilla Muñoz (2011) sostienen que el uso de las TIC en el 

currículo es un proceso para el cual se necesita un compromiso de toda la institución 

Según ellos, es necesario construir un proyecto novedoso y bien planeado, que debe 

incluir los siguientes factores: (a) un diagnóstico que permita conocer las particularida-

des de la plantilla docente en términos de motivación para involucrarse en un plan 
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innovador; (b) una disposición favorable para la utilización pedagógica de las TIC, 

incluyendo las experiencias anteriores y su manejo y formación en el aprendizaje en 

línea y mixto; (c) un nivel suficiente de desarrollo tecnológico, que implica disponibili-

dad de servidores, conectividad y otros equipamientos; (d) un coordinador responsa-

ble; (e) un equipo de apoyo dispuesto y disponible a participar en proyectos innova-

dores de educación basados en las TIC y (f) una gestión eficiente que incluya la 

evaluación de las etapas del proyecto. 

En la modalidad no presencial se encuentra inmerso el construccionismo y para 

poner en marcha un plan de acción pedagógica con el uso de las tecnologías hay que 

tener conocimiento previo de la naturaleza de este tipo de aprendizaje y de su ambiente 

(Jiménez Pinto y Calzadilla Muñoz, 2011). 

 
Aprendizaje colaborativo 

El aprendizaje colaborativo es el que ocurre dentro del vínculo en común que 

se da en los grupos pequeños dirigidos hacia un objetivo común (González Sánchez y 

García Muiña, 2011). “El concepto de trabajo colaborativo no es un término sinónimo 

o sustitutivo de la noción de trabajo en grupo, sino una acepción cualitativamente su-

perior del mismo” (Palazón-Pérez de los Cobos et al., 2011, p. 29). En un trabajo co-

laborativo, quienes participan tienen objetivos ligados a tal punto que ninguno de ellos 

puede alcanzar los suyos por sí mismo, si los demás participantes tampoco lo hacen. 

Un trabajo colaborativo necesita que el grupo tenga una comunicación muy estrecha 

que optimice el aporte de cada uno y favorezca el aprendizaje (Exley y Dennick, 2007). 

La teoría constructivista concibe la educación como un proceso social de 
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construcción del conocimiento. El aprendizaje colaborativo se encuentra ubicado den-

tro de esa concepción filosófica, ya que permite abordar y solucionar una determinada 

situación problemática desde diferentes perspectivas para producir el logro de compe-

tencias y nuevas experiencias, siempre considerando la diversidad de criterios, con 

aportes individuales que en consenso llevan a la mejor solución, útil para todos (Díaz-

Barriga Arceo et al., 1990). Las actividades de colaboración tienen que ver con un alto 

nivel de competitividad de quienes participan, la planificación en conjunto, el asumir 

diversos roles, la capacidad de discutir y expresarse, el asumir y distribuir responsabi-

lidades, el deseo de lograr bien las cosas y el evaluar con análisis y reflexión (Jiménez 

Pinto y Calzadilla Muñoz, 2011).  

Este tipo de aprendizaje permite el avance en competencias intelectuales y pro-

fesionales como el análisis, la síntesis, la reflexión, el razonamiento abstracto, la eva-

luación y las destrezas de comunicación como saber escuchar, preguntar, así como 

también defender una posición. Se observa el desarrollo de actitudes y aptitudes, como 

la autonomía personal, y responsabilidades respecto del avance y dirección del apren-

dizaje. También se desarrollan valores, autoestima y autoconfianza (Palazón-Pérez de 

los Cobos et al., 2011). 

Cuando el aprendizaje se realiza en un entorno compartido tiene más fuerza, 

ya que permite que el desarrollo y el conocimiento sea grupal. Es muy importante que 

el docente provea las competencias y las herramientas académicas tecnológicas y de 

valores necesarias para impedir que los alumnos efectúen acciones inadecuadas o 

antiéticas, como, por ejemplo, no citar referencias o hacerlo incorrectamente o copiar 

información textual ajena presentándola como si fuera propia (González Sánchez y 
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García Muiña, 2011). 

La forma activa como se involucra el tutor en las actividades académicas es 

muy importante para evitar que el estudiante deserte de las clases en esta modalidad, 

algo que ocurre cuando no hay atención por parte del tutor. Las universidades que 

trabajan con modalidades no presenciales han demostrado el enorme impacto que 

tiene sobre la eficiencia final la deserción estudiantil, motivada entre otras cosas por la 

falta de requerimientos adecuados en el perfil, la soledad y la falta de adaptación (Pé-

rez Cano y Jara Valls, 2006). 

Gómez Miranda y Vásquez Torres (2005) y Johnson et al. (1999a) sugieren que 

el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje no presencial debe estar abierto 

y promover la colaboración entre los participantes con el propósito de que para el 

alumno sea eficaz, sin necesidad de recurrir a lugares educativos tradicionales. Esto 

es más cierto aún, cuando existe la posibilidad de ingresar y encontrar fácilmente cual-

quier tipo de información (Bates, 2001). Por esta razón, se requiere tener los equipos 

y herramientas que permitan crear entornos de aprendizaje donde cualquier alumno 

pueda acceder y cubrir sus necesidades. Es importante que los docentes conozcan la 

forma en que aprenden sus alumnos para que puedan planificar sus clases, utilizando 

los métodos, técnicas, estrategias y tecnologías más adecuadas para proporcionar 

más y mejor ayuda al desarrollo de sus alumnos (James et al., 1999). 

Dentro del proceso de aprendizaje se puede destacar que realizar estudios su-

periores en una institución distinta de la propia representa una experiencia de interac-

ción enriquecedora de cooperación. También se observan varios tipos de interaccio-

nes: a) entre el estudiante y el contenido visto, b) entre el estudiante y los profesores 
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o tutores, c) entre los estudiantes y sus compañeros de estudio y d) la reflexión que 

puede tener él mismo (Barberá, 2004). 

Tradicionalmente, los actores principales que participan en el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje son: (a) el profesor, quien es el que transmite la información o el 

conocimiento, y (b) el estudiante, quien recibe la información. Se convierte este pro-

ceso en un aprendizaje significativo cuando el alumno se apropia de ese conocimiento 

y los relaciona con los conocimientos previos que pueden ser facilitados mediante la 

tecnología. 

La educación migró a una educación no presencial, donde los actores principa-

les no están físicamente juntos en un mismo espacio, pues ya la información se trans-

mite utilizando los medios tecnológicos disponibles. Es por ello que esta modalidad de 

estudio, al utilizar las interacciones posibles, puede ser igual o más efectiva que la 

educación presencial (Gómez Miranda y Vásquez Torres, 2005).  

Hay un principio que indica que lo que el alumno puede lograr solo no lo debe 

hacer el profesor. Cobra vital importancia el desarrollo de materiales útiles y significativos 

que sean adecuados y estén dispuestos para cuando el alumno los requiera en sus 

investigaciones (Aguilera et al., 2011).  

La modalidad educativa no presencial necesita un modelo dinámico con vías 

accesibles de interacción y retroalimentación en línea que puedan facilitar la incorpo-

ración de ambientes y que guíen la formación de los saberes adaptados a las necesi-

dades individuales de cada estudiante (Martínez Selva, 2004).  

Al igual que la educación tradicional, la educación no presencial toma en cuenta 

al alumno como la parte central dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje y al 
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docente como su orientador o tutor. En la educación en línea este mecanismo puede 

ser logrado disponiendo espacios de aprendizaje colaborativo, individual y de adminis-

tración del conocimiento utilizando foros, chats, correos electrónicos y otros medios 

(Gómez Miranda y Vásquez Torres, 2005).   

Para el alumno es significativo desarrollar su propio aprendizaje, utilizando es-

trategias que permitan un aprendizaje en línea autónomo, responsable y colaborativo, 

para lograr una formación integral, adquiriendo conocimientos prácticos y teóricos so-

bre principios y valores, uso de las TIC y estar dispuesto positivamente en los procesos 

de transformación (Gómez Miranda y Vásquez Torres, 2005).  

Los modelos de enseñanza que se implementen en la educación en línea deben 

ser abiertos y flexibles, ya que no solo dependen de la plataforma tecnológica que 

utilicen, sino también del profesor o facilitador, quien debe planificar la capacitación 

de los alumnos con el énfasis de enseñarles a aprender, además de elaborar materiales 

didácticos para lograr una mejor actitud hacia el estudio por parte de los alumnos (Lao 

y Gonzales, 2005; Teare et al., 2002). 

La modalidad de educación en línea con el uso de las TIC es un modelo de 

educación abierta que busca la instrucción del individuo y la satisfacción de sus nece-

sidades a lo largo de toda su vida profesional, facilitando los objetivos docentes de 

procurar el desarrollo y el éxito académico de los alumnos (Bates, 2001; Harris, 1999; 

Ross y Schulz, 1999; Yazon et al., 2002). 

La tecnología transformó los modelos educativos. Para que tenga éxito, esta 

transformación debe ir acompañada de un buen ambiente y de un buen recurso hu-

mano.  La edad, la cultura, el estatus socioeconómico, las características geográficas 
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y las peculiaridades del núcleo familiar y social van a originar cierta variedad en el 

proceso de enseñanza, que se va adquiriendo y avanzando, dependiendo de muchos 

factores que afectan de forma directa o indirecta a las personas involucradas en el 

quehacer educativo (Alonso y Gallego, 2003; Bañuelos Márquez y Barrón Soto, 2005).  

Cada persona aprende de manera diferente y este aprendizaje es más eficiente 

cuando se interioriza y es nuevo, desafiante y útil para la vida. En la educación en línea 

el profesor ya no está físicamente en las actividades didácticas, sino que también 

asume nuevas responsabilidades y adquiere habilidades que le permiten atender de 

manera foránea a los alumnos (González Sánchez y García Muiña, 2011). 

En la medida que las funciones y actividades principales del docente cambian, 

también cambia el rol. El docente en línea tiene otra denominación y pasa a ser lla-

mado tutor, ya que también cumple funciones de tutoría (Ardila Rodríguez, 2010; Ji-

ménez Pinto y Calzadilla Muñoz, 2011). 

Si los estudiantes al realizar sus cursos en línea se sienten motivados y expresan 

una actitud de agrado, ellos mismos pueden llegar a ser los promotores de dichos 

cursos. De igual forma, si el tutor no realiza un seguimiento o monitoreo permanente 

con una asesoría adecuada, el alumno no podrá mejorar su aprendizaje y construir 

nuevos conocimientos. La cooperación de los estudiantes y las interacciones entre 

ellos y sus profesores son indispensables para el éxito en los cursos. Por ejemplo, el 

sistema de crédito europeo (ECTS) es un concepto de aprendizaje donde se cuantifica 

a favor del alumno una cantidad de créditos de acuerdo con la cantidad de trabajo total 

del estudiante de tiempo completo durante un curso académico. Esta cantidad reco-

noce tanto el trabajo presencial como no presencial, autónomo del alumno, donde el 
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profesor debe cumplir su rol colaborando y facilitando el aprendizaje. La presencia del 

profesor es justificable si es capaz de activar, proveer y dirigir el aprendizaje. Es nece-

sario ir hacia nuevos espacios educativos que demanden más progreso de la ense-

ñanza, ayudando a los estudiantes a realizar sus trabajos de forma colaborativa (Agui-

lera et al., 2011; Coutinho, 2007; González Sánchez y García Muiña, 2011). 

El aprendizaje colaborativo, producido entre los miembros de la comunidad y 

dentro de entornos no presenciales, es diferente del aprendizaje colaborativo que se 

genera en un salón de clase tradicional. La finalidad principal del grupo de colaboración 

es unir al equipo para alcanzar objetivos comunes, mediante la ejecución de acciones 

de colaboración en clase. El principal reto para una actividad colaborativa en línea es 

la de facilitar y apoyar las actividades de aprendizaje entre los equipos orientados a 

la acción, sin importar las distancias geográficas y ubicaciones dispersas. El sistema 

de aprendizaje en línea debe ser capaz de proporcionar instrumentos que faciliten la 

transmisión de información, la colaboración y el mecanismo para la resolución de pro-

blemas. Estas herramientas son importantes, con el fin de proporcionar el equipo con 

medios comunes para la comunicación e intercambio de ideas. Además, el sistema de 

aprendizaje debe también ser capaz de facilitar las funciones de gestión de proyectos; 

por ejemplo, la carga y la descarga de las tareas y tiempos de gestiones (Othman y 

Othman, 2012).  

El aprendizaje colaborativo se centra en el alumno y se funda en la teoría cons-

tructivista del aprendizaje significativo que permite que el aprendizaje del alumno sea 

autónomo, tomando en cuenta sus intereses y metas. Igualmente, promueve procesos 

altamente interactivos, creando redes propias con los otros participantes en entornos 
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de aprendizaje no presenciales cuya conectividad permita compartir y distribuir el cono-

cimiento. El sujeto crea redes de aprendizaje productivas mientras construye su propio 

conocimiento en función de su programa de estudios (Cenich y Santos, 2005; Gómez 

Miranda y Vásquez Torres, 2005; Mayer, 2000; Rodríguez Gallego y López Martínez, 

2013; Siemens, 2004).  

Los cursos no presenciales y los entornos virtuales permiten al estudiante com-

partir su creatividad en una zona de construcción del conocimiento propia y de trabajo 

en equipo, comprometiéndose en un proceso colaborativo al mismo tiempo que se 

aprenden habilidades tecnológicas que permiten crear conocimiento y resolver in situ 

problemas de mayor dificultad (Applefield et al., 2001; Hamada y Scout, 2000; Rodrí-

guez Gallego y López Martínez, 2013; Tam, 2000).  

  En los cursos en línea el espacio de separación física que existe entre el profe-

sor y el alumno, puede permitir la disminución del interés y la comprensión, pero la 

habilidad y actitud del docente puede tratar de reducir esta distancia que a su vez 

predice la forma de actuar de los estudiantes en los cursos en línea (Arbaugh, 2001; 

Cenich y Santos, 2005).  

 Una excelente alternativa para propiciar la comunicación entre los participantes 

de un curso en línea son los foros, ya que generan espacios abiertos que permiten 

construcciones colectivas. Investigaciones realizadas en este sentido señalan que la 

atención por parte del tutor es muy significativa y propicia una actitud positiva hacia la 

enseñanza en linea y, aunque parezca paradójico, estando el docente presente en el 

aula de clases, los alumnos manifestaron mayor atención por parte del maestro en las 

clases en línea. Esto demuestra que el docente debe ejercer un rol de coach animando 
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constantemente a sus alumnos en sus clases presenciales y a distancia (Beffa-Negrini 

et al., 2002; Colmenares y Castillo 2009; Goldsmith, 2001). 

 
 Enfoques de aprendizaje 

Se definen los enfoques de aprendizaje como los propósitos que los alumnos 

acogen cuando se enfrentan a escenarios de enseñanza y a los métodos empleados 

para tener satisfecho dichos propósitos (Entwistle, 1988). 

  El aprendizaje debe ser impulsado por una serie de estrategias basadas en los 

motivos e intenciones de los estudiantes. Independientemente de las actividades a 

realizar, el estudiante ya tiene sus propósitos bastante estables, ya que posee una 

proyección de su futuro aprendizaje, que es finalmente lo que define la dirección de su 

enfoque de aprendizaje. La consistencia de propósitos y los métodos para lograrlos se 

denomina enfoque de aprendizaje (Marton y Saljo, 2005; Palazón-Pérez de los Cobos 

et al., 2011).  

 La teoría de enfoques de aprendizaje supone que el estudiante tiene dos prin-

cipales formas de aprender, que dependen de características individuales y del con-

texto que se presente para responder ante una determinada actividad que satisfaga 

sus necesidades de aprendizaje. Se identifican el enfoque superficial y el enfoque pro-

fundo y surge un tercero llamado enfoque de logro o estratégico (Beltrán Herrera y 

Díaz Barriga, 2011).  

El concepto de enfoque de aprendizaje comprende los propósitos de los alum-

nos y los métodos empleados para satisfacerlos. Se pueden identificar principalmente 

tres enfoques: (a) el profundo, cuya intención es la de aprender mediante procesos 
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que puedan relacionar los conocimientos nuevos con los poseía antes; (b) el superfi-

cial, donde el estudiante solo cumple las actividades de aprendizaje asignadas por el 

temor a fracasar utilizando el aprendizaje memorístico sin ningún sentido y (c) el es-

tratégico, en donde el estudiante hábilmente utiliza el enfoque profundo o superficial 

dedicando un mínimo esfuerzo y tiempo con la finalidad de alcanzar una calificación 

aprobatoria. 

Barca Lozano et al. (2000) encontraron que hay una proporción directa entre el 

enfoque de aprendizaje adoptado por el alumno y su rendimiento académico. Según 

la teoría de Biggs, quienes acogen un enfoque de aprendizaje profundo obtienen bue-

nos resultados académicos. a diferencia de los que se acogen a un enfoque superficial, 

que tienen resultados académicos malos. Los alumnos también relacionan el enfoque 

profundo con altas calificaciones y el superficial con bajas calificaciones, evidenciando 

la existencia de una correlación significativa entre los enfoques y el rendimiento aca-

démico en los diferentes niveles educativos (Abalde Paz et al., 2009; Gargallo López 

et al., 2006).  

Es muy importante que los docentes insten a sus alumnos para que adopten un 

enfoque de aprendizaje profundo, promoviendo el ideal de un nivel de comprensión 

alto, y que los motiven a ser los mejoren en su área de conocimiento, aunque la reali-

dad es que muchos estudiantes tienen otras motivaciones que activan su aprendizaje. 

La motivación de logro de los estudiantes universitarios a menudo se relaciona con el 

enfoque superficial, indicando una orientación del uso de la memoria para aprender. 

El uso del enfoque profundo requiere dedicar mayor tiempo al estudio, a las estrategias 

de disposición al aprendizaje y a la reflexión, para que se correspondan los conocimientos 
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adquiridos con los nuevos (Pérez Villalobos et al., 2011; Ruiz Ruiz et al., 2011). 

  
Satisfacción con los cursos en línea 

 El termino satisfacción, según Moliner Velázquez (2004), proviene del latín satis 

y facere que significa bastante hacer y se encuentra asociado con una emoción de 

estar colmado. La satisfacción estudiantil es la suma de las emociones positivas y no 

positivas que presenta el estudiante con relación al servicio educativo recibido en la 

universidad. Es la evaluación que realiza el alumno expresando estar satisfecho con 

los servicios que ofrece la institución. Es un estado de bienestar que se presenta como 

una respuesta afectiva después de recibir un servicio (Barraza Macías y Martínez Mar-

tínez, 2010),   

La satisfacción puede depender de las interacciones sociales que se realizan 

dentro de una institución, sus valores y las expectativas que se tienen. La satisfacción 

es un sentimiento agradable que percibe una persona al efectuar una actividad de su 

interés en un espacio que le admite estar complacido dentro de la institución (Mueller 

y McCloskey, 1990; Muñoz Adánez, 1990). Por otra parte, se define satisfacción como 

una emoción de felicidad, producto de la realización de las tareas y del logro de obje-

tivos. Es una emoción personal positiva o negativa que se produce en las personas 

durante su permanencia en una institución. La satisfacción es la relación que se 

percibe entre expectativas y resultados (Anderson, 1994; Martínez Selva, 2004). 

Se considera que un estudiante está satisfecho con su institución cuando sus 

necesidades son atendidas según sus expectativas, siendo favorables los resultados 

de sus experiencias dentro del ámbito educativo. La satisfacción de un estudiante se 
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puede determinar según la actitud que posee con respecto al lugar donde estudia y el 

cumplimiento de los requisitos y expectativas por parte de la institución (Gento Pala-

cios y Vivas García, 2003; Mejías y Martínez, 2009). 

Según Montgomery (1995), la utilización de programas multimedia para los cur-

sos en línea genera mayor satisfacción a los estudiantes, ya que aprenden de manera 

diferente que los estudiantes que no utilizan los recursos tecnológicos. Este hallazgo 

coincide con los de Orellana et al. (2002), quienes acreditan muchas ventajas a los 

cursos en línea porque poseen la probabilidad de adaptarse al aprendizaje de cada 

alumno en forma separada, generando mayor satisfacción en la medida que estos 

aprenden con la práctica a utilizar las herramientas tecnológicas. La educación no pre-

sencial permite la utilización de modelos que se adaptan para construir la ruta de la 

enseñanza en el transcurso del progreso del alumno, logrando su bienestar, ya que 

cada uno impone su ritmo de aprendizaje (Cardona Ossa, 2002). 

  Drenan et al. (2005) señalan que la actitud del alumno se ve afectada positiva-

mente cuando está influenciada por la facilidad de acceso a la tecnología. Según Fila-

tro y Bertholo Piconez (2005), el uso de las TIC en el desarrollo del proceso de ense-

ñanza-aprendizaje obedece en gran parte a la capacidad humana y al interés que 

posean tanto el alumno como el profesor. La educación en línea hace que los estu-

diantes, maestros y tutores evidencien mejores competencias, lo que permite mejoras 

institucionales. Una red que integre una serie de servicios de soporte a la enseñanza 

superior en diferentes categorías y niveles de formación, actualización y capacitación 

permitiría el aprendizaje y la satisfacción de los estudiantes y docentes.    
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CAPÍTULO III 

 
MARCO METODOLÓGICO 

 
Este capítulo muestra el procedimiento de investigación utilizado, detalla el tipo 

de investigación empleado para observar la relación entre las variables satisfacción 

con los cursos en línea, competencias docentes, aprendizaje colaborativo y enfoques 

de aprendizaje. También se detalla el diseño del estudio, los participantes, los proce-

dimientos para seleccionar la muestra, los instrumentos para medir la variable, la forma 

en que se obtuvieron y analizaron de datos, los criterios de evaluación y la operacio-

nalización de variables e hipótesis. Se expresan las especificaciones metodológicas 

que sustentan la respuesta profesional al problema investigado. 

El objetivo primordial de esta investigación fue el de explorar en qué medida las 

competencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje son 

predictores de la satisfacción de los estudiantes universitarios con los cursos en línea. 

 
Tipo de investigación 

Al ser una investigación apoyada en observaciones cuantificables, susceptibles 

de tratamiento estadístico con tendencias generalizables, fue cuantitativa. Como se 

identificaron relaciones causales entre variables, directa o indirectamente, tratando de 

explicar las interrelaciones entre esas variables, fue una investigación explicativa. 

Siendo que la recolección de los datos se realizó en una sola ocasión para describir 
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las interrelaciones de las variables, fue una investigación transversal y correlacional. Fue 

una investigación ex post facto, las variables no se manipularon; es decir, no fueron 

activas; solo se observó la situación ya existente. Se observaron las apreciaciones de 

los estudiantes y se realizó su análisis después de los hechos en base a las caracte-

rísticas de los sujetos antes del estudio (variables atributivas). Como no se pudieron 

manipular las variables, fue limitado el control sobre las variables extrañas, lo que pudo 

haber afectado los resultados. Se trató de deducir la relación entre las variables en la 

prueba de hipótesis. Para ello, se presumió que el nivel de satisfacción observado es 

un efecto de factores que han estado actuando previamente. Para ello se realizó una 

averiguación desde el principio (Ary et al., 1989). 

 
Población 

En este estudio, la población estuvo conformada por estudiantes que participa-

ban de cursos en línea en la Universidad Yacambú (UNY), en el Instituto Universitario 

Adventista de Venezuela (IUNAV) y en la Universidad de Montemorelos (UM), durante 

el año 2018.  

 
Muestra 

La muestra utilizada fue no aleatoria, sino por conveniencia, pues se tuvieron 

en cuenta los casos disponibles para el estudio en un tiempo determinado. Se envió el 

instrumento para ser contestado en línea a estudiantes que tomaban cursos en esta 

modalidad en el IUNAV, la UM Virtual y en la UNY, durante el año 2018, según la 

disponibilidad y autorización otorgada por la dirección y las coordinaciones de las 

diferentes instituciones involucradas. Respondieron 89 estudiantes del Instituto 



37 
 

 

Universitario Adventista de Venezuela (IUNAV), 15 del posgrado de la Universidad 

Yacambú, de Barquisimeto, Venezuela, 21 de la Universidad de Montemorelos, Mé-

xico, y cinco de otras universidades que poseen esta modalidad de estudios. 

 
Operacionalización de las variables 

Las variables son atributos que pueden cambiar y estos cambios se pueden 

observar y medir. Puede estar presente o no un determinado atributo en las unidades 

de observación y se da en niveles, dimensiones o cantidades diferentes (Rojas So-

riano, 2000). A continuación, se presentan las diferentes definiciones conceptuales, 

instrumentales y operacionales de cada uno de los constructos.  

 
Competencias docentes 

Definición conceptual 

Las competencias docentes son las capacidades y aptitudes que el alumno per-

cibe que el docente utiliza, en el momento requerido con los medios y recursos nece-

sarios tratando de resolver en situaciones simples o complejas los problemas que se 

presenten (Marín et al., 2013). 

Las competencias docentes se agrupan en torno de cuatro áreas básicas: (a) 

diseño de la instrucción didáctica, (b) diseño de materiales didácticos, (c) tutoría para 

la orientación y (d) tutoría para la gestión de la participación. 

 
Definición instrumental 

 Las competencias docentes se definen instrumentalmente como el resultado 

obtenido del conjunto de 20 reactivos del instrumento utilizado en el estudio para tal 
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efecto. Para la dimensión diseño de la instrucción didáctica, se utilizaron los reactivos 

enumerados del 1 al 7 (con excepción del 2), para la dimensión diseño de materiales 

didácticos, los reactivos 8 al 11, para la tutoría de la orientación, los reactivos 12 al 15 y 

para la tutoría de la gestión de la participación, los reactivos 16 al 21. 

 
Definición operacional 

El nivel de competencias docentes se obtuvo promediando las respuestas para 

los veinte reactivos, arrojando valores en un intervalo de 1 a 5 puntos. Un mayor pun-

taje representa mejores competencias en el docente. La variable se consideró métrica. 

Cada reactivo fue medido en una escala Likert de cinco puntos: siempre (5), casi siem-

pre (4), a veces (3), casi nunca (2) y nunca (1). Para cada dimensión se calculó el 

promedio de las respuestas dadas por los sujetos que obtienen un puntaje entre 1 y 5. 

Un puntaje mayor representa mayor competencia docente en la dimensión señalada.  

 
Aprendizaje colaborativo 

Definición conceptual  

El aprendizaje colaborativo se concibe como trabajo en equipo y en grupos pe-

queños que se dirigen hacia un objetivo común (González Sánchez y García Muiña, 

2011), donde “los objetivos de los participantes estan estrechamente vinculados, de 

tal forma que cada participante puede conseguir sus objetivos si, y sólo si, los demás 

consiguen los suyos” (Palazón-Pérez de los Cobos, 2011, p. 29). 

 
Definición instrumental 

El nivel de aprendizaje colaborativo se define instrumentalmente como el resultado 
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obtenido del conjunto de 11 reactivos del instrumento utilizado en el estudio para tal 

efecto.  

 
Definición operacional  

Se sumaron todas las respuestas suministradas por los sujetos, de donde se 

obtuvo un valor en un rango de 11 a 55 puntos. Un mayor puntaje representa mayor 

interacción durante el trabajo colaborativo. La variable se consideró métrica. 

 
Enfoques de aprendizaje 

Definición conceptual 

Los enfoques de aprendizaje son los propósitos que los alumnos atienden al 

afrontar circunstancias de enseñanza, así como los métodos empleados para satisfa-

cer dichos propósitos (Entwistle, 1988). Se observan dos enfoques básicos de apren-

dizaje: profundo (EPR) y superficial (ESU). El enfoque profundo admite el propósito de 

comprender, se basa en el interés personal del estudiante por las ideas a través de 

acciones como relacionar la información nueva con experiencia anteriores y los cono-

cimientos ya adquiridos con la finalidad de construir sus propios conceptos. El enfoque 

superficial tiene la intención básica de cumplir con los requisitos mínimos de las asig-

naciones dadas en el aprendizaje, conduciendo al estudiante solo a memorizar los 

contenidos sin sentido sin llegar a un verdadero aprendizaje.  

 
Definición instrumental 

 Los enfoques de aprendizaje se definen instrumentalmente como el resultado 

obtenido en un instrumento utilizado en el estudio para tal efecto. Se utilizaron 10 
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reactivos para el enfoque superficial y otros 10 para el enfoque profundo. Para el en-

foque profundo, se utilizaron los reactivos 1, 2, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17 y 18. Para el 

enfoque superficial, se utilizaron los reactivos 3, 4, 7, 8, 11, 12, 15, 16, 19 y 20. 

 
Definición operacional 
 

Para cada enfoque se sumaron las respuestas dadas por los sujetos alcanzando 

un puntaje entre 10 y 50. Un puntaje mayor representa que hay mayor uso del enfoque 

señalado. La variable se consideró métrica y genera dos puntuaciones. 

 
Satisfacción con los cursos en línea 

Definición conceptual 

La satisfacción con los cursos en línea es la valoración que los estudiantes ha-

cen de los resultados y experiencias que se asocian con su educación, dirigidas a la 

atención de sus necesidades propias para lograr sus intereses (Gento Palacios y Vivas 

García, 2003).  

Definición instrumental 

Para la medición de la satisfacción del estudiante con los cursos en línea, se 

utilizó un instrumento de 20 reactivos elaborado para esta investigación, inspirado en 

diversas fuentes. Está compuesto de cuatro dimensiones: satisfacción con el instructor 

(SIN, ítems 1 a 7), satisfacción como estudiante (SES, ítems 8 a 12), satisfacción con 

el curso (SCU, ítems 13 a 16), satisfacción con los resultados (SER, ítems 17 a 20). 

Cada reactivo se responde en una escala Likert de cinco puntos, como sigue: total-

mente de acuerdo (5), de acuerdo (4), indeciso (3), en desacuerdo (2) y totalmente en 

desacuerdo (1). 
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Definición operacional 

Por su dirección, se invirtieron los valores de los ítems 5 y 12. Para cada dimen-

sión, se obtuvo el promedio de las respuestas dadas por los sujetos alcanzando un 

puntaje entre 1 y 5. Un mayor puntaje representa mayor satisfacción en la dimensión 

señalada. La satisfacción general se obtuvo sumando todas las respuestas, arrojado 

puntajes entre 20 y 100 puntos, donde el mayor puntaje representa que hay mayor 

satisfacción con el curso. La variable se consideró métrica. 

 
Validez y confiabilidad 

 A continuación, se presenta la información respecto a la fuente, así como a las 

características particulares de cada una de las escalas administradas en esta investi-

gación. 

 La escala de las competencias docentes fue tomada del trabajo de Del Moral 

Pérez y Villalustre Martínez (2012), catedráticas de la Universidad de Oviedo. No se 

encontraron otras investigaciones donde haya sido utilizada. La validez observada es 

básicamente de contenido, ya que las autoras argumentan y discuten los indicadores 

a partir de la teoría. No proporcionan ninguna evidencia de los procesos de validez de 

constructo ni de confiabilidad.  

 La escala de aprendizaje colaborativo en los cursos en línea fue tomada de la 

traducción española del Distance Education Learning Environments Survey (Sp-

DELES), elaborado originalmente por Walker (2003). El instrumento incluía seis di-

mensiones: (a) apoyo docente, (b) interacción y cooperación entre estudiantes, (c) pre-

eminencia personal, (d) aprendizaje genuino, (e) aprendizaje dinámico y (f) aprendizaje 
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autónomo. Para esta investigación solo se utilizó la dimensión de interacción y colabo-

ración entre estudiantes, que se compone de seis ítems y muestra un coeficiente de 

confiabilidad alfa de Cronbach de .94. En el análisis de validez factorial, los seis ítems 

se agrupan en un factor de tal forma que las cargas oscilan entre .83 y .90, logrando 

explicar el 14.3% de la varianza total. De hecho, es el factor que más varianza explica. 

Además de los ítems creados por Walker, se añadieron los cinco ítems de Anderson y 

Kanuca (citados en Hernández y Muñoz Carril, 2012). Estos ítems fueron propuestos 

para medir el diseño de trabajo colaborativo. Conforman una dimensión del instru-

mento para medir el diseño de trabajo o aprendizaje colaborativo en línea. En este 

caso los autores no presentan propiedades psicométricas del instrumento. 

La prueba utilizada para valorar los enfoques de aprendizaje se basa en una 

versión modificada del cuestionario original, Study Process Questionnaire de Biggs, 

conformado por 20 ítems relacionados con enfoques para el estudio. El estudio de 

validación más reciente que se encontró de la versión en español es el de Freiberg 

Hoffman y Fernández Liporace (2016), quienes trabajaron con estudiantes universita-

rios de Buenos Aires. Identificaron dos dimensiones que explican el 49% de la varianza 

total. La consistencia interna es aceptable para el enfoque profundo (α = .80) como 

para el superficial (α = .85). Hilt (2013) utilizó este instrumento y observó una relación 

significativa entre el uso de un enfoque profundo y un rendimiento académico mayor. 

Para calcular la satisfacción con los cursos en línea, se tomó el cuestionario 

traducido y adaptado por Bolliger y Halupa (2012). Este cuestionario fue utilizado para 

evaluar la satisfacción de los estudiantes con los cursos en línea. Los autores obser-

varon un coeficiente de confiabilidad interna de .91 y todas las subescalas tienen 
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coeficientes de confiabilidad aceptables (entre .60 y .85). Las cargas factoriales se 

encuentran entre .35 y .80, para cada ítem en sus factores correspondientes. 

 
Instrumento para la recolección de datos 

Una herramienta de medición, en principio, es cualquier gestión de que se vale el 

investigador para aproximarse a los hechos y obtener de ellos información (Hernández 

Sampieri et al., 2010). Los instrumentos utilizados deben cumplir los requerimientos de 

validez y confiabilidad. En esta investigación el instrumento utilizado consta de tres par-

tes. En la primera, se piden los datos demográficos: institución educativa, programa aca-

démico, semestre/año, género y edad. En la segunda parte, se hallan las escalas de 

medición de las variables independientes: competencias docentes, 21 declaraciones; 

aprendizaje colaborativo, 11 declaraciones y enfoques de aprendizaje, 20 declaraciones. 

La tercera sección presenta la escala de medición de la variable dependiente, satisfac-

ción con los cursos en línea, que consta de 20 declaraciones. En el Apéndice A se mues-

tra el instrumento de recolección de información tal cual como fue administrado. 

Se recogieron los datos vía internet, mediante una encuesta a la que se tenía 

por medio de un enlace enviado a los correos electrónicos de los estudiantes cuyos 

datos fueron proporcionados por las instituciones educativas seleccionadas que auto-

rizaron la administración del instrumento. La encuesta fue diseñada para que todos los 

datos solicitados y los reactivos fueran contestados en su totalidad, quedando regis-

trados de manera automática en la base de datos creada al efecto. Los datos fueron 

recolectados y registrados diariamente mediante el instrumento elaborado para tal fin, 

durante un periodo de dos meses.  
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Hipótesis  

Las hipótesis son propuestas alternativas de las potenciales relaciones entre 

dos o más variables. Las hipótesis nulas son propuestas sobre la relación entre varia-

bles, pero postulan, de alguna manera, lo contrario de las hipótesis de investigación; 

es decir, son propuestas que niegan la relación entre las variables (Hernández Sam-

pieri et al. 2010). 

La hipótesis nula que se presenta en esta investigación es la siguiente: Ho: Las 

competencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje no 

son predictores de la satisfacción con los cursos en línea. Para poner a prueba esta 

hipótesis se usó el análisis de regresión lineal múltiple. Esta prueba determina el poder 

explicativo de las variables independientes o predictoras en su relación con la variable 

dependiente o criterio, cuando todas ellas son métricas. El nivel de significación utili-

zado tanto para aceptar el modelo de regresión, así como para valorar el aporte de las 

variables predictoras fue de .05. 

 
Análisis de los datos 

Se procedió al análisis de los datos recogidos sometiéndolos a diversas técni-

cas. Se utilizó primero la estadística descriptiva: se calcularon las medidas de tenden-

cia central, variabilidad y normalidad. Por la modalidad de aplicación del instrumento, 

no se presentaron datos atípicos o ausentes. Se presentaron los datos demográficos 

y se valoró la actuación de las variables principales del estudio. Luego se realizó un 

estudio de validación y finalmente la confirmación de los instrumentos. Por último, se 

puso a prueba la hipótesis.  
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CAPÍTULO IV 

 
PRESENTACIÓN DE RESULTADOS 

 
Introducción 

 Después de presentar en el primer capítulo el planteamiento del problema, en 

el segundo se presenta lo que la literatura científica expresa con relación a las varia-

bles de estudio, y en el tercero el plan metodológico y los instrumentos manejados. 

Este capítulo presenta los resultados que el análisis estadístico arroja según los datos 

obtenidos en el estudio realizado. El objetivo que se buscó en esta oportunidad fue 

determinar la relación entre las variables presentes: competencias docentes, aprendi-

zaje colaborativo, enfoques de aprendizaje y satisfacción de los estudiantes con los 

cursos en línea. Se realizó la descripción demográfica de la muestra, la validación de 

los instrumentos utilizados, la descripción de los constructos del estudio y las pruebas 

de hipótesis. Mediante un modelo de ecuaciones estructurales, se determinó la bondad 

de ajuste entre el modelo teórico propuesto y el empírico.  

Descripción de la muestra 

 En un análisis demográfico de la muestra conformada por estudiantes universi-

tarios cursantes de programas en línea dictados por las instituciones de educación 

superior que conformaron la población del estudio, se identificaron 89 (68.5%) estu-

diantes del Instituto Universitario Adventista de Venezuela (IUNAV), 15 (11.5%) del 
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posgrado de la Universidad Yacambú, 21 (16.2%) de la Universidad de Montemorelos 

y cinco de otras universidades (3.8%) que poseen esta modalidad de estudios.  

Del total de estudiantes de cursos con la modalidad en línea que respondieron 

el instrumento con todos los casos válidos, el 43.1% son hombres y 56.9% mujeres. El 

rango de edad estuvo comprendido entre 19 y 68 años. Dieciséis cursaban la licencia-

tura (12.3%), 96 el diplomado (73.8%) y 18 el posgrado (13.8%). 

Validación de los instrumentos 

 La validación, incluida la determinación del nivel de confiabilidad de los instru-

mentos, es un proceso necesario para dar garantía al estudio realizado. Se presenta 

a continuación los resultados para cada una de las escalas utilizadas. 

 
Validez y confiabilidad del Cuestionario de 

Competencia Docentes 
 

Se sometió a un análisis de validez y confiabilidad al Cuestionario de Compe-

tencias Docentes (COD), con 20 ítems. Se obtuvieron evidencias de su validez me-

diante el análisis factorial exploratorio con el método de componentes principales y 

rotación varimax (ver Apéndice B). Se consideró que un modelo de tres factores, que 

se describen más adelante, obtenía mejores índices de confiabilidad que si se tomaban 

los cuatro factores determinados por el criterio de valor propio igual o superior a uno. 

Respecto a la confiabilidad de la escala, a la vista de los 20 ítems, se obtuvo un alfa 

de Cronbach de .942. El índice de adecuación muestral (KMO) arrojó un valor de .915, 

indicando que la adecuación muestral de las variables es apta para la realización del 

análisis factorial. El índice de esfericidad de Bartlett (Chi cuadrada = 1642.539, p = 
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000) fue significativo. Los resultados indicaron que las declaraciones del COD, al 

agruparlas para tres factores, explican el 62.73% de la varianza. Para este resultado 

se eliminó el ítem CDI2, ya que afectaba tanto la validez como la confiablidad de la 

escala. 

El primer factor, llamado diseño tutorial para orientación (CTO) agrupa cuatro 

ítems (12, 13, 14 y 15). Estos ítems evalúan si los estudiantes que participaron del 

estudio percibieron que los profesores se adaptan a los conocimientos que traen los 

estudiantes, guían y orientan el aprendizaje mediante mensajes, responden con ra-

pidez y claridad las dudas y proporcionan comentarios concretos que apoyan el pro-

greso del aprendizaje, predominando el ítem 13, con mayor carga factorial, que in-

daga si los tutores envían mensajes regularmente a los alumnos para orientar y guiar 

su aprendizaje (ver Tabla 1). El coeficiente de confiablidad de este factor es igual a 

.807. 

El segundo factor, denominado diseño de instrucción didáctica (CDI), agrupa 

seis ítems (1, 3, 4, 5, 6 y 7). Los ítems identificados en este factor evalúan si los 

estudiantes perciben que los objetivos de aprendizaje son claros y explícitos, tienen 

contenidos adecuados, actividades, ejercicios y pruebas que permiten el logro de un 

buen aprendizaje, el aprovechamiento de los contenidos y el logro de los objetivos, 

fomentando el trabajo colaborativo, destacándose el ítem 4 con la mayor carga fac-

torial, que indaga si las actividades que proponen los profesores le permiten a los 

alumnos asimilar los contenidos (ver Tabla 1). La confiabilidad de este factor es de 

.849. 

El tercer factor, que agrupa dos subescalas propuestas teóricamente, incluye 
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los ítems de las dimensiones llamadas diseño de materiales didácticos y tutoriales para 

la gestión de la participación (CDM/CTP). En él se agrupan 10 ítems (8, 9, 10 y 11, de 

CDM; 16, 17, 18, 19, 20 y 21, de CTP). Se destaca el ítem 20 de CTP por su alto valor 

en la carga factorial relacionado con la solicitud que se hace al estudiante para que 

argumente y razone sus opiniones, afirmaciones y sugerencias (ver Tabla 1), También 

tiene un valor alto de carga factorial el ítem 8 de CDM, que indica la inclusión de 

materiales didácticos que facilitan el estudio. Aun cuando se observa una gran rela-

ción entre los ítems de ambas subescalas, se consideran por separado en los análi-

sis, ya que se justifican teóricamente y sus confiabilidades son aceptables: .829 para 

CDM y .890 para CTP. 

 

Tabla 1 
 
Cargas factoriales para los ítems de competencias docentes 

Ítem CTO CDI CTP/CDM 

CTO13. Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi… .822 .227 .071 
CTO14. Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo sobre… .815 .163 .164 
CTO15. Proporcionan comentarios y resultados concretos de apoyo… .788 .262 .204 
CTP21. Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad… .647 .008 .493 
CTP17. Observó que afrontan las situaciones problemáticas rápida… .585 .385 .431 
CTP18. Fomentan la participación y comunicación entre todos los… .524 .428 .503 
CDI4.    Proponen actividades que me permiten asimilar los contenidos… .255 .778 .090 
CDI3.    Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que logre …  .039 .722 .304 
CDI6.    Siento que con la fórmula de evaluación que adoptan permite… .355 .698 .301 
CDI5.    Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o de… .122 .673 .270 
CDI7.    A través de las actividades fomentan mi trabajo colaborativo… .380 .559 .339 
CTP16. Proponen tareas para facilitar mi adaptación al inicio del… .412 .534 .435 
CDI1.    Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profesores… .442 .512 .139 
CTO12. En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos pre… .329 .405 .350 
CTP20. Solicitan que argumente y razone mis opiniones, afirmación… .250 .183 .740 
CDM8.  Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio… .032 .389 .739 
CDM10 Percibo que los momentos elegidos para la presentación de… .339 .120 .697 
CDM9.  Considero que el material didáctico que utilizan para las… .236 .339 .688 
CDM11 Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las… .063 .434 .580 
CTP19. Guían mi participación en foros/wikis y favorece la recopilación... .470 .305 .498 
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Validez y confiabilidad del Cuestionario 
sobre Aprendizaje Colaborativo 

 
El Cuestionario sobre Aprendizaje Colaborativo (APC), compuesto por 11 ítems 

relacionados, se sometió a un proceso de validez y confiabilidad. Se utilizó el análisis 

factorial exploratorio, mediante el método de componentes principales, para el 

cálculo de la validez (ver Apéndice C). Se observó un modelo univariado o unidimen-

sional. El índice de adecuación muestral KMO presentó un valor de .915, lo que indica 

que la adecuación muestral de las variables es apta para la realización del análisis 

factorial. El índice de esfericidad de Bartlett fue significativo (Chi cuadrada = 1086.061, 

p = 000) para ese único factor, que explica el 64.02% de la varianza. Las cargas fac-

toriales se pueden ver en la Tabla 2, donde se observa que el ítem 25 es el de mayor 

carga factorial y se relaciona con el desarrollo de las destrezas gracias al proceso de 

trabajo en grupo. La confiabilidad de la escala tomando en cuenta los 11 ítems obtuvo 

un valor alfa de Cronbach de .939, considerado como muy bueno.  

 

Tabla 2 

Cargas factoriales para los ítems de aprendizaje colaborativo 

Ítem Factor 

APC25 El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a desarrollar habilidades… .865 
APC31 Colaboro con otros estudiantes durante el curso .864 
APC30 Discuto mis ideas con otros estudiantes. .852 
APC29 Comparto información con otros estudiantes. .839 
APC27 Trabajo con otros estudiantes. .834 
APC32 Trabajar en grupo es parte de mis actividades. .813 
APC26 El compartir con otros estudiantes me ha ayudado a continuar mis estudios… .801 
APC23 Complemento mis conocimientos con los de otros compañeros realizando… .755 
APC24 He aprendido más realizando las actividades que requieren hacerlas en grupo .743 
APC28 Comparo mis trabajos con los trabajos de otros estudiantes. .675 
APC22 Valoro las propuestas de trabajo en grupo como experiencia de aprendizaje. .631 
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Validez y confiabilidad del Cuestionario 
sobre los Enfoques de Aprendizaje 

 El Cuestionario sobre los Enfoques de Aprendizaje (ENA) presenta una serie de 

declaraciones que tienen que ver con las actitudes hacia el estudio y con la manera 

habitual de estudiar. Se procedió a someter a un proceso de validez y confiabilidad a 

los 20 ítems del cuestionario para medir los enfoques de aprendizaje (ENA), de donde 

teóricamente surgen dos subescalas; enfoque profundo (EPR), conformada por 10 

ítems (33, 34, 37, 38, 41, 42, 45, 46, 49 y 50) y enfoque superficial (ESU), formado por 

otros 10 ítems (35, 36, 39, 40, 43, 44, 47, 48, 51 y 52). 

 La medida de adecuación muestral de KMO fue de .807, indicando que la mues-

tra es adecuada para el análisis factorial, arrojando un valor en la prueba de esfericidad 

de Bartlett significativo Chi cuadrada = 1098.345, p = 000. En el análisis factorial se 

utilizó el método de componentes principales con rotación varimax, seleccionando los 

ítems cuyas cargas factoriales fueran superiores a .3. Para la matriz de componentes 

rotados, se seleccionaron dos factores que explican el 44.84% de la varianza (ver 

Apéndice D). 

 Como se puede ver en la Tabla 3, el primer factor, formado por la subescala del 

enfoque profundo, agrupó los 10 ítems correspondientes, el ítem 38 relacionado con el 

interés hacia los temas nuevos obtuvo la carga factorial más alta. Este factor arrojó un 

índice de confiabilidad alfa de Cronbach de .762, considerado bueno. El segundo factor 

agrupó los10 ítems del enfoque superficial, donde el ítem que presentó mayor carga fac-

torial fue el 44, relacionado con el tiempo que el estudiante dedica al estudio. Este factor 

presentó un índice de confiabilidad alfa de Cronbach de .902, considerado muy bueno. 
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Tabla 3 

Cargas factoriales para los ítems de enfoques de aprendizaje 

Ítem ESU EPR 

ESU44 Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente … .803 -.106 
ESU48 Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos … .771 -.142 
ESU47 Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad … .756 .026 
ESU52 Me parece que la mejor forma de aprobar un examen es … .750 .046 
ESU43 Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones …  .743 .072 
ESU35 Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posible… .741 .128 
ESU51 No le encuentro sentido a aprender contenidos que probablemente … .715 -.275 
ESU39 Cuando no encuentro el curso interesante me esfuerzo lo mínimo… .700 -.085 
ESU36 Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está en … .688 -.064 
ESU40 Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memoria … .627 .150 
EPR38 Encuentro interesantes la mayoría de los temas nuevos y empleo ... .024 .766 
EPR42 Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes … -.005 .688 
EPR46 Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información … .083 .687 
EPR41 Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante ... -.067 .667 
EPR50 Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las … -.056 .616 
EPR49 Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desearía… .172 .531 
EPR34 Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho hasta… -.021 .494 
EPR45 Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas interesan… -.078 .382 
EPR33 Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un sentimiento … -.327 .382 
EPR37 Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente … -.023 .356 

 

Validez y confiabilidad del Cuestionario 
Satisfacción con los Cursos en Línea 

 
Se procedió a realizar una prueba de validez y confiabilidad del Cuestionario de 

Satisfacción con los Cursos en Línea (SCL), de 20 ítems conformado por cuatro subes-

calas: satisfacción con el instructor (SIN), satisfacción con el curso (SCU), satisfacción 

como estudiante (SES) y satisfacción con los resultados (SRE). 

Para estimar la validez se utilizó el análisis factorial exploratorio por el método 

de componentes principales con rotación varimax. Se observó que un modelo de tres 

factores obtuvo mejor ajuste factorial y mejores índices de confiabilidad después de 

eliminar los ítems SIN5 y SES12 (ver Apéndice E).  

El alfa de Cronbach de la escala con los 18 ítems mostró un valor de .932, 
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considerado muy bueno. 

El índice de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) obtuvo un valor 

de .891, indicando que la adecuación de las variables es apta para la realización del 

análisis factorial. El índice de esfericidad de Bartlett resultó significativo (Chi cuadrada 

= 1479.484, p = .000). Los resultados mostraron que las declaraciones del SCL se agru-

pan en tres factores que explican el 62.628% de la varianza (ver Tabla 4). El primer 

factor, formado por la subescala satisfacción con el instructor (SIN), agrupó seis ítems 

(1, 2, 3, 4, 6 y 7) con una confiabilidad, medida por el alfa de Cronbach, igual a .864, 

destacándose por su mayor carga factorial el ítem 1, donde los estudiantes expresan 

satisfacción por las habilidades de comunicación del instructor, y el ítem 7, que tiene 

la menor carga, relacionado con la satisfacción del estudiante con la flexibilidad de la 

programación dentro del curso. El segundo factor llamado satisfacción con el curso 

(SCU) agrupó cuatro ítems (13, 14, 15 y 16) y se solapó con la subescala satisfacción 

con los resultados (SRE), también con cuatro ítems (17, 18, 19 y 20), presentando 

confiabilidades, medidas por el alfa de Cronbach, iguales a .788 y .869, respectiva-

mente. Aquí se pueden destacar el ítem SRE18, con mayor carga factorial, que ex-

presa que el interés sobre el tema se ha incrementado debido al curso, y el ítem 

SCU13, referido a la relevancia de las asignaciones como cuestionarios y exámenes 

para el estudiante, con la menor carga factorial. 

El tercer factor, llamado satisfacción como estudiante (SES) agrupó cuatro 

ítems (8, 9, 10 y 11), con una confiabilidad medida por el alfa de Cronbach de. 748. El 

ítem SES9, relacionado con la capacidad del estudiante de trabajar con su proyecto y el 

de otros, presentó la mayor carga factorial, y el ítem SES11, relacionado con el acceso 
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Tabla 4 

Cargas factoriales para los ítems de satisfacción con los cursos en línea 

Ítem 

Componente 

1 2 3 

SIN1.    Estoy satisfecho con las habilidades de comunicación del instructor. .829 .165 .192 
SIN2.    Recibo información sobre las evaluaciones y otras tareas a tiempo. .763 .268 .086 
SIN6.    El instructor es entusiasta en la materia que dicta. .739 .114 .151 
SIN3.    Los requisitos del curso me son comunicados claramente. .690 .247 .214 
SIN7.    Estoy satisfecho con la flexibilidad de programación dentro del curso. .626 .304 .154 
SES8.   Me siento cómodo en el ambiente de aprendizaje. .610 .333 .540 
SIN4.    Estoy satisfecho con el uso del correo de la universidad. .596 .228 .405 
SCU16. La organización del contenido del curso es lógico. .503 .462 .255 
SCU13. Las asignaciones  (por ejemplo, cuestionarios, exámenes) en el curso … .386 .302 .186 
SRE18. Mi interés en el tema se ha incrementado debido a este curso. .183 .859 .204 
SRE19. Estoy satisfecho con mi aprendizaje en este curso. .259 .843 .176 
SCU15. Estoy satisfecho(a) con el nivel de esfuerzo que este curso requiere. .274 .829 .099 
SRE17. Puedo aplicar lo que he aprendido en este curso. .236 .738 .249 
SRE20. Estaré feliz con mi calificación final en el curso. .265 .615 .246 
SCU14. Estoy satisfecho(a) con el ritmo del curso. .584 .610 .053 
SES11. Tengo acceso a equipos de computación confiable para participar en … .116 .440 .419 
SES9   .Estoy satisfecho con mi capacidad para trabajar en otros proyectos y en… .145 .275 .816 
SES10. Mi nivel de autodirección en este curso es suficiente. .370 .125 .676 

 

al uso de equipos de computación confiable, fue el que obtuvo la menor carga factorial 

de todos en cuanto a la satisfacción con los cursos en línea. 

Comportamiento de las variables  

 Las competencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques de 

aprendizaje se han considerado como variables independientes y la satisfacción con 

los cursos a distancia como variable dependiente. A continuación, se describe el com-

portamiento de cada una de ellas. Los resultados estadísticos se pueden ver en el 

Apéndice F. 

 

Competencias docentes 

 En cuanto a las competencias docentes, medidas con un instrumento de 20 

declaraciones, en una escala de 1 a 5, incluye cuatro factores: el diseño de instrucción 
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didáctica (CDI), el diseño de materiales didácticos (CDM), el diseño tutorial de orien-

tación (CTO) y tutoriales para la gestión de la participación (CTP).  

 En general los docentes, desde la percepción de los estudiantes en línea, tienen 

una media de competencias docentes de 4.13 (DE = 0.611). Este valor indica que los 

docentes tienen un nivel de dominio de competencias del 78%, manifestando que casi 

siempre practican las competencias evaluadas. En la Figura 1 se puede observar su  

 

Figura 1 

Histograma con curva normal para las competencias docentes 
 

 

 
distribución, de tal forma que se percibe un agrupamiento de las frecuencias a la de-

recha de la escala.  

 Al considerar los factores de las competencias docentes (ver Tabla 5), resultan 

mejor valoradas las que tienen que ver con el diseño de materiales didácticos y diseño 

de la instrucción didáctica. El aspecto que valoran más bajo, aunque la media resulta  
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Tabla 5 

Descriptivos para los factores de las competencias docentes 

Factor M DE Asimetría Curtosis 

CDI Diseño de instrucción didáctica 4.28 .580 -.800 .454 

CDM Diseño de materiales didácticos 4.30 .634 -.985 .687 

CTO Tutoriales para la orientación 3.81 .819 -.533 -.180 

CTP Tutoriales para la gestión de la participación 4.09 .771 -1.021 1.252 

 
 

alta, es la competencia para la elaboración de tutoriales para la orientación. 

 La media de cada uno de los ítems de competencias docentes se ubica entre 

3.5 y 4.5, manifestando que casi siempre los docentes practican estas competencias 

(ver Tabla 6). Sin embargo, los valores de las desviaciones estándar hacen ver que  

 
 
Tabla 6 
 
Descriptivos para los ítems de competencias docentes 

Ítem M DE 

CDI3     Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que logre objetivos… 4.46 .672 
CDM11 Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las actividades… 4.45 .768 
CDM8  Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio 4.42 .756 
CDI4    Proponen actividades que me permiten asimilar los contenidos y lograr… 4.42 .644 
CDI5    Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o de autoevaluación 4.31 .815 
CTP20 Solicitan que argumente y razone mis opiniones, afirmaciones… 4.31 .879 
CDM9  Considero que el material didáctico que utilizan para las asignaturas… 4.28 .770 
CDI1    Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profesores son claros… 4.28 .659 
CDI6    Siento que con la fórmula de evaluación que adoptan permite constatar… 4.24 .766 
CTP16 Proponen tareas para facilitar mi adaptación al inicio del curso 4.18 .960 
CTP18 Fomentan la participación y comunicación entre todos los estudiantes… 4.17 .974 
CTP19 Guían mi participación en foros/wikis y favorece la recopilación de… 4.08 .915 
CDM10 Percibo que los momentos elegidos para la presentación de los… 4.05 .825 
CTO15 Proporcionan comentarios y resultados concretos de apoyo para el… 4.05 .861 
CDI7 A través de las actividades fomentan mi trabajo colaborativo con los… 3.99 .992 
CTP17 Observo que afrontan las situaciones problemáticas rápida y eficazmente 3.92 .961 
CTP21 Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad original, si me… 3.90 1.063 
CTO12 En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos previos y a mi… 3.88 1.039 
CTO14 Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo sobre las… 3.72 1.073 
CTO13 Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi aprendizaje 3.59 1.125 
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hay más diferencia de opinión en los ítems cuyos valores de la media son más bajos. 

Las competencias mejor valoradas y con mayor acuerdo entre los estudiantes son las 

de ofrecer, por parte de los profesores, contenidos adecuados a los objetivos, facilitar 

materiales y actividades didácticas de tal manera que faciliten el estudio, así como la 

evaluación continua. Las competencias que perciben más bajas incluyen aspectos de 

realimentación regular por medio de mensajes, respuestas rápidas y claras a las dudas 

y adaptación del curso a los conocimientos previos del estudiante, de tal forma que 

reconozcan sus aportaciones al tema de estudio. 

 
Aprendizaje colaborativo 

 En la Tabla 7 se observa el comportamiento de la muestra en cuanto al aprendi-

zaje colaborativo. La mayoría expresó que las propuestas de trabajo en grupo constitu-

yen experiencia de aprendizaje y que el proceso de trabajo en grupo desarrolla sus ha-

bilidades. La media que presentó esta variable fue de 3.83, con una desviación estándar 

  

Tabla 7 
 
Descriptivos para los ítems de aprendizaje colaborativo 
 

 M DE 

ACA22 Valoro las propuestas de trabajo en grupo como experiencia de… 4.45 .769 
ACA25 El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a desarrollar habilidades... 4.05 1.018 
ACA26 El compartir con otros estudiantes me ha ayudado a continuar mis… 4.02 1.067 
ACA23 Complemento mis conocimientos con los de otros compañeros… 4.00 1.057 
ACA31 Colaboro con otros estudiantes durante el curso 3.83 1.176 
ACA29 Comparto información con otros estudiantes. 3.75 1.163 
ACA32 Trabajar en grupo es parte de mis actividades. 3.72 1.114 
ACA30 Discuto mis ideas con otros estudiantes. 3.72 1.155 
ACA27 Trabajo con otros estudiantes. 3.67 1.190 
ACA24 He aprendido más realizando las actividades que requieren hacerlas… 3.61 1.110 
ACA28 Comparo mis trabajos con los trabajos de otros estudiantes. 3.26 1.198 
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de 0.866 (ver Figura 2). Ahora bien, esto significa que casi siempre practican las activi-

dades de aprendizaje colaborativo, representando un nivel de 71% de la escala. 

 Respecto a los ítems, los estudiantes valoran el trabajo colaborativo como ex-

periencia de aprendizaje, desarrollan sus habilidades de trabajo en equipo y les ayuda  

 

Figura 2  

Histograma con curva normal para el aprendizaje colaborativo 
 

 

 

a continuar sus estudios. Por otro lado, lo menos común es que comparen sus trabajos 

con los de otros estudiantes. 

 
Enfoques de aprendizaje 

 El Cuestionario sobre los Enfoques de Aprendizaje presenta 20 declaraciones. 

Incluye dos factores, enfoque profundo (EPR) y enfoque superficial (ESU), que tienen 
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que ver con las actitudes hacia el estudio y con la manera habitual de estudiar. Las 

dos subescalas se representan con 10 ítems cada una y se valoran mediante una es-

cala de cinco opciones con rango que va de 1 a 5. La Figura 3 muestra la distribución 

de frecuencias del enfoque profundo, que se nota leptocúrtica, con un valor de media 

de 4.23 y una desviación típica de .481.  

 

Figura 3 

Histograma con curva normal para el enfoque profundo 

 
 

La distribución de frecuencias del enfoque superficial que se muestra en la Fi-

gura 4 también es leptocúrtica, con valoración extrema al lado izquierdo, indicando una 

valoración media de 2.21 y una desviación típica de .925. 

 En cuanto a los ítems, se puede destacar el ítem 33, con el valor de media más 

alto, donde los estudiantes expresan que estudiar les proporciona un sentimiento de 

profunda satisfacción personal, seguido de los demás ítem del enfoque profundo. La 

media del grupo se ubica entre 3.5 y 4.5. El ítem 49, del mismo enfoque profundo, 

es el que presenta la media más baja donde los estudiantes declaran ir a la mayoría  
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Figura 4 

Histograma con curva normal para el enfoque superficial 

 
 

 

 
de las clases con preguntas a las que desearían encontrar respuestas. Observando el 

enfoque superficial, el ítem 47 presenta la media más baja (M = 1.82), donde a los 

estudiantes les parece que estudiar los temas en profundidad confunde y hace perder 

el tiempo, que solo necesitan un conocimiento por encima de los temas. El ítem con la 

media más alta de enfoque superficial fue el 39, que indica que cuando el alumno no 

encuentra el curso interesante se esfuerza lo mínimo (ver Tabla 8). 

 
Satisfacción con los cursos en línea 

 La satisfacción con los cursos en línea es una variable medida en una escala de 

18 ítems, con un puntaje total valorado de 1 a 5 (como se puede observar en la Figura 

5) y compuesto de cuatro subescalas: (a) satisfacción con el instructor, donde se ob-

tuvo una media de 4.17 y una desviación típica de .706; (b) satisfacción como estudiante,  
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Tabla 8    

Descriptivos para los ítems de enfoques de aprendizaje 
Ítem M DE 

EPR33 Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un sentimiento… 4.74 .565 
EPR34 Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho hasta que… 4.38 .866 
EPR50 Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las lecturas reco-

mendadas que tienen que ver con las clases. 
4.37 .769 

EPR37 Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente interesante una 
vez que te metes en él. 

4.32 .891 

EPR45 Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas interesantes. 4.29 .802 
EPR42 Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes hasta que los 

comprendo totalmente. 
4.26 .803 

EPR38 Encuentro interesantes la mayoría de los temas nuevos y empleo tiempo ex-
tra intentando obtener mayor información sobre ellos. 

4.24 .861 

EPR41 Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante como leer una 
buena novela o ver una buena película. 

4.16 .971 

EPR46 Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información sobre temas 
interesantes que se han discutido en las diferentes clases. 

3.95 .870 

EPR49 Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desearía encontrar 
respuesta. 

3.58 1.041 

ESU39 Cuando no encuentro el curso  interesante me esfuerzo lo mínimo. 2.63 1.365 
ESU36 Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está en los pro-

gramas detallados de las asignaturas. 
2.53 1.325 

ESU40 Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memoria incluso aun-
que no las comprenda. 

2.45 1.370 

ESU43 Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones memorizando los as-
pectos clave en lugar de intentar comprenderlos. 

2.34 1.273 

ESU52 Me parece que la mejor forma de aprobar un examen es memorizar las res-
puestas a las posibles preguntas. 

2.15 1.227 

ESU51 No le encuentro sentido a aprender contenidos que probablemente no pre-
guntarán en el examen. 

2.12 1.181 

ESU44 Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente indicado, por-
que creo que es innecesario hacer cosas extras. 

2.05 1.154 

ESU48 Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos dedicaran mu-
cho tiempo a estudiar cosas que no van a preguntar en el examen. 

2.02 1.197 

ESU35 Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posible. 1.97 1.381 
ESU47 Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. Confunde y hace 

perder el tiempo cuando todo lo que se necesita es un conocimiento por encima 
de los temas 

1.82 1.204 

 

 
con una media de 4.33 y una desviación típica de .598; (c) satisfacción con el curso, 

con una media de 4.30 y una desviación típica de .626 y (d) satisfacción con los resul-

tados, con una media de 4.47 y una desviación típica de .652 (ver Tabla 9 y Apéndice G). 

 Como puede verse en la Tabla 10, los estudiantes hacen su apreciación de los  
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Figura 5    

Histograma con curva normal para la satisfacción con los cursos en línea 

 

  

 

Tabla 9 

Descriptivos para los factores de satisfacción con los cursos en línea 
  

M DE Skewness Kurtosis 

Satisfacción con el instructor 4.17 0.706 -0.824 0.389 

Satisfacción como estudiante 4.33 0.598 -0.901 0.861 

Satisfacción con el curso 4.30 0.626 -0.818 0.807 

Satisfacción con los resultados 4.47 0.652 -1.622 3.427 

Satisfacción con los cursos en línea 4.21 0.542 -0.756 0.493 
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Tabla 10 

Predictores para los factores de satisfacción con los cursos en línea 

Variable criterio 
Varianza 
explicada 

Significatividad 
de F Factores predictores 

Satisfacción con 
el instructor 

58.8% p = .000 Tutoriales para la gestión de la participación (β = 
.433, p = .000) 
Tutoriales para la orientación (β = .390, p = .000) 

Satisfacción 
como estudiante 

22.3% p = .000 Diseño de instrucción didáctica (β = .330, p = .000) 
Enfoque profundo (β = .195, p = .027) 
Enfoque superficial (β = -.163, p = .038) 

Satisfacción con 
el curso 

29.1% p = .000 Tutoriales para la gestión de la participación (β = 
.316, p = .005) 
Diseño de instrucción didáctica (β = .274, p = .014) 

Satisfacción con 
los resultados 

29.1% p = .000 Diseño de instrucción didáctica (β = .545, p = .000) 

 

 

resultados y de las experiencias asociadas con su educación, en función a la atención 

de sus necesidades y al logro de sus expectativas. La declaración con mayor carga 

factorial respondida por los alumnos fue el ítem 1, referido a las habilidades de comu-

nicación del instructor, y la que presentó una menor carga factorial para esta variable 

fue el ítem 13, satisfacción con el curso, que se refiere a la relevancia que el estudiante 

confiere a las asignaciones, cuestionarios y exámenes durante el curso. 

Prueba de hipótesis 

 Esta investigación trató de verificar la relación entre la satisfacción de los estu-

diantes con los cursos en línea y las competencias docentes, el aprendizaje colabora-

tivo y los enfoques de aprendizaje. Los resultados estadísticos de esta sección se in-

cluyen como Apéndice H.  

 Se presenta a continuación la hipótesis sometida a estudio. La hipótesis nula 

(Ho) declara que las competencias docentes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques 



63 
 

 

de aprendizaje no son predictores de la satisfacción con los cursos en línea. 

 Mediante un análisis de regresión lineal múltiple, se encontró evidencia sufi-

ciente para rechazar la hipótesis nula (F(1, 128) = 121.648, p = .000). Por lo tanto, el 

modelo de regresión lineal es aceptable. La varianza explicada por las variables 

predictoras es del 48.3%. En el modelo resulta con un aporte significativo únicamente 

la variable de competencias docentes (β = .698, p = .000). En un análisis posterior, se 

introdujeron todos los factores de las variables predictoras y el modelo también resulta 

significativo (F(2, 127) = 60.220, p = .000, R2 = .479). En este caso resultan predictoras 

significativas únicamente las competencias docentes que incluyen los tutoriales para 

la gestión de la participación (β = .396, p = .000) y el diseño de instrucción didáctica (β 

= .353, p = .000). 

 Para conocer los aspectos de la satisfacción mejor explicados por las variables 

estudiadas, se realizaron análisis de regresión para cada factor de la satisfacción (ver 

Tabla 11). El factor que mejor queda explicado es el de la satisfacción con el instructor 

(R2 = .588). En todos los casos, los factores de las competencias docentes resultan 

predictores. Además, en el caso de la satisfacción como estudiantes, aparecen los 

enfoques como predictores significativos. Pero en ninguno de los casos, el aprendizaje 

colaborativo resulta ser un predictor significativo.  

 Para observar los efectos indirectos de las variables predictoras, se utilizó un 

modelo de ecuaciones estructurales (ver Figura 6), que es una técnica multivariada 

que parte de una justificación teórica de las relaciones de dependencia y de las modi-

ficaciones a las relaciones propuestas basadas en datos empíricos. Por su flexibilidad 

tiene la capacidad de representar conceptos y relaciones no observados entre las 
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Figura 6 

Modelo de ecuaciones estructurales para las variables involucradas en el estudio 

 

 

 

variables (Cupani, 2008).  Aunque el modelo solo alcanzó niveles de bondad de ajuste 

aceptable en dos de los criterios (Chi cuadrada normada y CFI), permite visualizar los 

efectos indirectos, además de confirmar los resultados derivados de la prueba de hi-

pótesis. En el modelo se puede observar que el principal predictor es la competencia 

docente (γ = .82). Pero esta variable se relaciona de manera importante con el apren-

dizaje colaborativo (ϕ = .63) y el enfoque profundo (ϕ = .45). El aporte indirecto del 

aprendizaje colaborativo resulta ser de .52 (.63 x .82) y para el caso del enfoque 
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profundo, .37 (.45 x .82). Es decir, el poder de explicación indirecto de estas variables 

es mayor que el poder de explicación directo del enfoque superficial (γ = .11). 

 
Efectos de las variables demográficas 

 En esta sección se presentan los efectos de las variables demográficas (género, 

edad, institución y nivel académico) sobre las dimensiones de las variables principales 

del estudio (ver Apéndice I). Se hicieron los análisis considerando las siguientes di-

mensiones: diseño de instrucción (CDI), diseño de materiales didácticos (CDM), tuto-

riales para la orientación (CTO), tutoriales para la gestión de la participación (CTP), 

competencias docentes (COD), aprendizaje colaborativo (APC), enfoque profundo 

(EPR), enfoque superficial (ESU), satisfacción con el instructor (SIN), satisfacción 

como estudiante (SES), satisfacción con el curso (SCU), satisfacción con los resulta-

dos (SER) y satisfacción con los cursos en línea (SCL). 

 
Género 

 En la Tabla 11 se pueden observar las diferencias entre géneros identificadas 

según la prueba t de Student. En todos los casos la media de los hombres es mayor 

que la media de las mujeres. La diferencia más importante, según la d de Cohen, se 

da en el enfoque superficial (d = .44), seguida por el aprendizaje colaborativo (d = .35) 

y por la satisfacción con el instructor (d = .29). Es decir, hay una tendencia a que los 

hombres sean más superficiales en su enfoque de aprendizaje, pero a la vez más 

interesados en el aprendizaje colaborativo y más satisfechos con el instructor de los 

cursos en línea. 
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Tabla 11 

Prueba t de Student para las variables según el género 

Variable 

Mujeres Hombres p 

M DE M DE  

Aprendizaje colaborativo 3.7 .863 4.0 .847 .048 

Enfoque superficial 2.0 .842 2.4 .985 .012 

Satisfacción con el instructor 4.1 .728 4.3 .651 .031 

 

 

Edad 

Respecto a la edad de los estudiantes, se encontró en base a la prueba de 

correlación de Pearson, que la edad se relaciona significativamente con al aprendizaje 

colaborativo (r = .192, p = .028) y con el enfoque profundo (r = .300, p = .001). Aunque 

las relaciones son débiles, se percibe que, a mayor edad del estudiante, este tiende a 

interesarse más por el aprendizaje colaborativo y a la vez tiende a utilizar un enfoque 

de aprendizaje más profundo.  

Institución y nivel de estudio 

No se encontraron diferencias significativas de medias de las variables del 

estudio entre las categorías determinadas por las variables demográficas institución y 

nivel de estudio.  
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CAPÍTULO V 

RESUMEN, DISCUSIÓN, CONCLUSIONES 
Y RECOMENDACIONES 

 
 

Resumen 
 

Introducción 

Este capítulo presenta una síntesis del trabajo de investigación, incluyendo el 

planteo del problema, los antecedentes y la metodología utilizada. También se presen-

tan y discuten los resultados obtenidos en esta investigación. Por último, se expresan 

las conclusiones obtenidas en el trabajo y las recomendaciones que pueden ser útiles 

para los profesionales de la educación interesados en realizar otras investigaciones en 

el área. 

Antecedentes 

 En el sistema educativo existen básicamente tres modalidades de estudio: la 

educación presencial, la educación a distancia y la combinación de estas dos modali-

dades que es denominada educación mixta o blended learning (Navas Granados, 

2011). El enorme desarrollo y el fácil acceso por el uso cotidiano que tienen las tecno-

logías de la información y la comunicación han producido un avance extraordinario y 

un desarrollo impresionante del sistema educativo, logrando que, en modalidades edu-

cativas dinámicas como la educación en línea, responda a los requerimientos indivi-

duales del alumno, haciendo fácil la incorporación de un mayor número de personas, 
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principalmente al nivel universitario (Zambrano Ramírez, 2016). Por ello, es importante 

tomar en cuenta algunos factores predictores como la capacitación docente, el apren-

dizaje colaborativo y el enfoque del aprendizaje, para que el estudiante pueda tener 

satisfacción con los cursos en línea que dictan las instituciones educativas (Pereida 

Alfaro y Sandoval Romo, 2005). 

 La capacitación del docente con la adquisición de competencias constituye el 

elemento clave para un mayor y mejor desarrollo del estudiante en una modalidad de 

estudios a distancia, por ello la importancia que el maestro dedique especial atención 

en su preparación personal (Cuevas Salazar et al., 2008). Aunque la actitud y las ap-

titudes del estudiante en cuanto a su aprendizaje y rendimiento constituyen un ele-

mento individual importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje, el modelo y la 

preparación del docente determinan el nivel de satisfacción con un buen producto (De 

la Fuente Arias et al., 2010). 

 Los docentes que se actualizan constantemente tienen un mejor desempeño al 

momento de dar sus clases, ya que poseen herramientas que facilitan la enseñanza y 

a la vez los alumnos aprenden con más rapidez. Varios autores han encontrado que 

los docentes que utilizan la tecnología en el aula sus clases son diferentes a la del 

docente que no la utiliza (Becker,2000; Christensen, 1998; Fuller, 2000; Miglorino y 

Maiden, 2004; Vannatta y Fordham, 2004; Yildirim, 2000; Yuen et al., 2003). 

 En el aprendizaje colaborativo es característico, la igualdad, la empatía y los 

aportes que debe tener cada estudiante en el proceso para el logro de las competen-

cias y nuevas experiencias y se encuentra enmarcado dentro de la teoría constructi-

vista. La colaboración es un elemento esencial en el proceso de aprendizaje, se 
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expresa según el nivel de competitividad, la distribución de responsabilidades, la pla-

nificación conjunta y el intercambio de roles y se evidencia mediante la capacidad de 

expresión, discusión y la búsqueda de comprensión por medio del análisis y la reflexión 

(Jiménez Pinto y Calzadilla Muñoz, 2011). 

La participación activa y colaborativa del docente es muy importante para man-

tener a los estudiantes dentro del sistema educativo, evitando la deserción de la mo-

dalidad educativa no presencial (Pérez Cano y Jara Valls, 2006). Mediante el aprendi-

zaje en línea se debe promover de manera eficaz la colaboración individual o en grupo 

sin recurrir a otros espacios, por lo que es necesario contar con los conocimientos y 

herramientas tecnológicas para satisfacer los requerimientos individuales y grupales 

de los estudiantes (Gómez Miranda y Vásquez Torres, 2005). 

La búsqueda de evidencias de factores asociados o que predicen la satisfacción 

del estudiante ha permitido la realización de numerosas investigaciones empíricas, 

donde se han identificado factores como el docente o instructor, la tecnología, la inter-

actividad de los estudiantes ‒tanto con el contenido como con los profesores‒ (Swan, 

2001), la ansiedad del estudiante, la flexibilidad y la calidad del curso (Sun et al., 2008). 

El propósito de este estudio fue identificar los factores ‒las competencias do-

centes, el aprendizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje‒ que predicen con 

más fuerza la satisfacción de los estudiantes que cursan su programa académico en 

la modalidad educativa en línea. 

 
Método 

 Se desarrolló una investigación empírica, cuantitativa, explicativa, transversal, 
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de campo, correlacional y ex post facto multivariante. Las variables independientes 

predictoras o exógenas utilizadas en este estudio fueron las siguientes: competencias 

docentes, aprendizaje colaborativo y enfoques de aprendizaje. La satisfacción con los 

cursos en línea fue la variable dependiente, criterio o endógena. El instrumento fue 

administrado en línea, enviándose un enlace a los correos electrónicos de los estu-

diantes participantes. Los cuestionarios fueron contestados de manera voluntaria por 

los estudiantes que mostraron interés en hacerlo. Eran estudiantes de cursos en línea 

del Instituto Universitario Adventista de Venezuela (IUNAV), la Universidad Virtual de 

Montemorelos (UVM) y la Universidad de Yacambú, en el nivel de posgrado. La mues-

tra tomada fue de 130 participantes de los diversos cursos ofrecidos por esas casas 

de estudios. 

El instrumento utilizado, además de solicitar datos demográficos, presentó 72 

declaraciones, 52 correspondientes a las variables independientes y 20 a la variable 

dependiente. Todos fueron valorados en una escala Likert de cinco alternativas de 

respuesta.  

Los análisis estadísticos se realizaron comenzando con la descripción demo-

gráfica de la muestra, luego la validación de los instrumentos utilizados, la descripción 

de las variables principales del estudio y las pruebas de hipótesis. Por último, se ana-

lizaron los efectos de las variables demográficas.  

 
Resultados  

Análisis descriptivo 

 Para la validación de los instrumentos se utilizó un análisis factorial exploratorio, 
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con el método de componentes principales con rotación Varimax. Todos los instrumen-

tos resultaron válidos y confiables. 

 En el caso de la variable competencias docentes, los estudiantes de los cursos 

en línea perciben de manera general que los docentes poseen dominio de las competencias 

evaluadas, ya que casi siempre las practican, siendo las más valoradas las relaciona-

das con el diseño de la instrucción didáctica y de los materiales didácticos, con lo cual 

se facilita el logro de los objetivos de los estudiantes, gracias a contenidos, materiales 

y actividades adecuados. 

 Se observó que casi siempre los estudiantes practican las actividades relacio-

nadas con el aprendizaje colaborativo, valorándolo muy alto, pues las experiencias de 

aprendizaje que genera, les permite desarrollar sus habilidades de trabajo en equipo 

y les ayuda a continuar sus estudios.  

 En cuanto a los enfoques de aprendizaje, se observó respecto del enfoque pro-

fundo que los estudiantes expresaron que estudiar les proporciona un sentimiento de 

gran satisfacción personal. Respecto del enfoque superficial, los estudiantes coincidie-

ron en señalar que, cuando no encuentran interesante el curso, realizan el mínimo 

esfuerzo. 

 En relación con la satisfacción con los cursos en línea, se observó en términos 

generales que no existen diferencias significativas entre los perfiles de media de cada 

una de sus dimensiones, siendo la mejor valorada la satisfacción con los resultados, 

comparada con la satisfacción como estudiante, la satisfacción con el curso y la satis-

facción con el instructor. La declaración mejor puntuada fue la que hace referencia a 

la posibilidad de aplicar lo que el estudiante ha aprendido en el curso. 



72 
 

 

Prueba de hipótesis  

 Mediante la prueba de hipótesis, se demostró que el nivel de competencias do-

centes, percibidas por los estudiantes, constituyen un predictor significativo del grado 

de satisfacción con los cursos en línea. Se destacan los factores (a) tutoriales para la 

gestión de la participación y (b) tutoriales para la orientación, notando que la dimensión 

de la satisfacción con mayor varianza explicada es la satisfacción con el instructor. 

En un análisis de relaciones entre las dimensiones de los constructos predicto-

res y las de la satisfacción, se observó también que los diseños de instrucción didáctica 

son predictores significativos de la satisfacción como estudiante, la satisfacción con el 

curso y la satisfacción con los resultados. 

Los tutoriales para la gestión de la participación también predicen significativa-

mente la satisfacción con el curso. No se encontraron predictores significativos dentro 

de la variable aprendizaje colaborativo. 

 Mediante un modelo de ecuaciones estructurales, se observaron efectos indi-

rectos de las variables predictoras, relacionando el modelo teórico con el empírico. Se 

alcanzaron niveles de bondad de ajuste aceptables solo en dos criterios, confirmando 

los resultados derivados de la prueba de hipótesis, donde las competencias docentes 

se mostraron como principal predictor de la satisfacción con los cursos en línea.   

 
Efectos de las variables demográficas 

Al relacionar las variables del estudio con las demográficas se observaron cla-

ramente algunas diferencias ligeramente significativas en la variable género. Hay una 

tendencia a que los hombres posean un enfoque más superficial, estén más interesados 
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en el aprendizaje colaborativo y se sientan más satisfechos con el instructor de los 

cursos en línea. Respecto de la variable edad, un análisis correlacional permitió obser-

var que las personas de mayor edad tienden a interesarse más por el aprendizaje co-

laborativo y a utilizar más un enfoque de aprendizaje profundo. 

 
Discusión 

 A continuación, se discuten los principales hallazgos de esta investigación, con 

énfasis en su relación con los hallazgos de la literatura científica en el área y de sus 

implicaciones para la gestión educativa. 

Los estudiantes, en términos generales, perciben que los docentes poseen 

buen dominio de las competencias y las ponen en práctica. Este hallazgo es muy im-

portante a la luz de los criterios de Song et al. (2004), quienes sostienen que la capa-

cidad, la pericia y las competencias del docente determinan finalmente la calidad del 

curso. Otras investigaciones señalan que los alumnos perciben con agrado cuando 

sus maestros los atienden favorablemente y los toman en cuenta interesándose en 

ellos (Christensen y Knezek, 2000). Por su parte, Camargo Escobar y Pardo Adames 

(2008) sostienen que la competencia docente o profesional implica la disposición de 

conocimientos, destrezas y actitudes necesarios para el ejercicio de la propia actividad 

laboral. A su vez las actitudes incluyen un deseo de preparación constante y perma-

nente con el fin de proporcionar un bien intelectual que genere beneficios personales 

y pueda ser compartido con colegas y estudiantes. En la presente investigación, los 

estudiantes percibieron que los docentes poseen un nivel alto de desarrollo de estas 

competencias, lo que pone de relieve la calidad del servicio educativo prestado, 
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especialmente cuando se presenta como un desafío para los docentes el tener que 

producir o diseñar materiales instruccionales tomando en cuenta las características de 

los estudiantes que cursan la modalidad en línea (Benson, 2005; Gallegos Rodríguez 

y Martínez Caro, 2003; Moallem, 2003). 

La mayoría de los estudiantes de los cursos en línea dicen practicar el aprendizaje 

colaborativo. Se puede considerar que la frecuencia de interacciones entre los participantes 

y de estos con su instructor permite un mejor desempeño y brinda la oportunidad de 

alcanzar el éxito y la satisfacción con el aprendizaje en la modalidad (Beffa-Negrini et 

al., 2002). Las características principales que se observan en el alumno que estudia 

en línea es la de ser autodirigido (Pereida Alfaro y Sandoval Romo, 2005), ser más 

independiente que los presenciales (Beffa-Negrini et al., 2002) y llegar a fijar más los 

conocimientos adquiridos (Teare et al., 2002). Estas cualidades le permiten compartir 

lo aprendido con más propiedad y facilidad con otros participantes del curso, a diferen-

cia de los alumnos que estudian en la modalidad presencial. Aparte de lo señalado, 

los alumnos que estudian en la modalidad en línea son más extrovertidos, productivos, 

con mayor uso de aprendizaje práctico, independientes y participativos.  

La discusión y el intercambio de pensamientos e ideas son acciones que se 

constituyen en escenarios de aprendizaje no solo para la adquisición del conocimiento 

sino para la comprensión conjunta de lo que se aborda, construyendo toda una visión 

compartida (Tagua de Pepa, 2006), formándose como un equipo deportivo donde to-

dos colaboran para el logro de la meta final (Johnson et al., 1999b).  

  En el presente estudio, en cuanto al enfoque de aprendizaje profundo, se ob-

servó que los estudiantes expresaron que estudiar les proporciona un sentimiento de 
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gran satisfacción personal. Respecto del enfoque superficial, los estudiantes coincidie-

ron en señalar que, cuando no encuentran interesante el curso, realizan el mínimo 

esfuerzo. 

Los estudiantes adoptan principalmente dos enfoques de aprendizaje: el pro-

fundo y el superficial (Marton y Saljo, 2005). El profundo, más relacionado con el fun-

cionamiento del hemisferio cerebral izquierdo, se orienta hacia la comprensión y está 

caracterizado por una motivación intrínseca y un aprendizaje significativo. El superficial 

está relacionado con el hemisferio cerebral derecho orientado hacia la reproducción, 

asociado a la motivación extrínseca y a un aprendizaje maquinal memorístico (Gutié-

rrez Castillo y Rodríguez Gallego, 2005; Valle Arias et al., 1997).  

El enfoque de aprendizaje profundo es utilizado por los estudiantes que desean 

un mejor rendimiento académico y sienten la responsabilidad de aprender y fijar los 

conocimientos. En forma similar a los resultados de otros estudios, esta investigación 

presenta una proporción de dos a uno con respecto al uso de los estudiantes del en-

foque profundo sobre el enfoque superficial, donde prevalece la estrategia de repeti-

ción y memorización. El enfoque profundo se relaciona con el análisis crítico, distin-

guiendo lo relevante de la nueva información recibida (Joshi y Lau, 2021). La mayoría 

de las investigaciones concuerdan que existe una relación entre la adopción de un 

enfoque profundo y un rendimiento académico mayor (Abalde Paz et al., 2009). Al 

parecer el hecho de estudiar en línea convierte a los estudiantes en más responsables 

de su propio aprendizaje, obligándolos a utilizar estrategias asociadas al aprendizaje 

profundo, ya que existe un interés real por aprender. 

Cuando los docentes conocen y toman en cuenta los enfoques y estilos de 
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aprendizaje de los alumnos, la actitud de los estudiantes hacia la educación en línea 

mejora (Drenan et al., 2005). 

 Algunas investigaciones consultadas (Muñoz y Gómez 2005; Salas S., 1998) 

destacan la importancia de conocer y tomar en cuenta el enfoque con el cual el alumno 

aborda el aprendizaje, ya que le puede traer beneficios. El docente puede planear es-

trategias que le ayuden a tener una mayor autonomía y un aprendizaje más efectivo. 

En el enfoque profundo, el estudiante se centra en la comprensión. En el enfoque 

superficial, se centra en la reproducción y memorización. 

El estudiante es quien decide el enfoque que utilizará, dependiendo de la inten-

ción que tenga, de la actividad a realizar y/o del profesor tutor o facilitador (Entwistle, 

1988).  Es posible que el estudiante seleccione el enfoque en función de las exigencias 

del docente y del plan de evaluación presentado. Si observa que con memorizar al-

canza sus objetivos, no pondrá más esfuerzo para aprender. Aunque lo ideal es poseer 

un enfoque profundo, hay situaciones en la que es necesario utilizar el enfoque super-

ficial, considerando que no son enfoques opuestos sino complementarios. 

Un enfoque profundo para el aprendizaje implica dedicar tiempo al estudio, re-

flexionar, comprender los temas, formar juicios de valor, presentar ideas propias, hacer 

preguntas y responderlas y relacionar lo aprendido con los conocimientos previos (Ro-

dríguez Gómez, 2006). Los estudiantes no deben conformarse con un conocimiento 

superficial. La mente se expande o se estrecha de acuerdo con su uso (White, 2008). 

Lo superficial, imaginario y trivial hace que la mente se contraiga y pierda la capacidad 

para razonar inteligentemente (White, 1989). 

En esta investigación, se verificó que los factores estudiados como variables 
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endógenas o independientes son predictores de la satisfacción de los estudiantes con 

los cursos en línea, explicando el 48.3% de la varianza. El modelo de ecuaciones es-

tructurales realizado muestra las competencias docentes como única variable predic-

tora, aunque un análisis posterior, al introducir todos los factores de las variables pre-

dictoras, revela que los efectos de algunos de ellos son también significativos. 

Al realizar el análisis de regresión para cada factor de la satisfacción, se observó 

que el factor que más queda explicado por las competencias docentes es el de la 

satisfacción con el instructor, lo que indica que es el docente quien aporta más a la 

satisfacción de los estudiantes en los cursos en línea, aunque las otras subescalas, 

satisfacción como estudiante, satisfacción con el curso y satisfacción con los resulta-

dos, también quedan explicados en todos los casos, por lo que queda suficientemente 

corroborado que las competencias docentes son predictoras significativas de la satis-

facción con los cursos en línea. También los enfoques de aprendizaje aparecen como 

predictores significativos de algunas subescalas. Pero el aprendizaje colaborativo en 

ningún caso resulta predictor de la satisfacción del estudiante en línea. Este resultado 

podría atribuirse al hecho de que los estudiantes, al trabajar en línea, no dispongan de su-

ficiente tiempo para la interacción sincrónica, como para que se dé el aprendizaje colaborativo 

y muy probablemente no estén acostumbrados a realizarlo de manera asincrónica o lo hacen 

muy superficialmente, porque les resulta más difícil. 

El hecho de que las competencias docentes sean los principales predictores de 

la satisfacción con los cursos en línea deja ver que los estudiantes aún están acos-

tumbrados a depender del docente para su aprendizaje, modelo que se ha enraizado 

en la educación tradicional. 
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Al observar los efectos de las variables demográficas sobre las variables del 

estudio, se observa que el uso del enfoque superficial de los hombres es mayor que el 

de las mujeres, pero, al mismo tiempo, los hombres están más interesados en el apren-

dizaje colaborativo y se sienten más satisfechos con el docente de los cursos en línea. 

Estos resultados coinciden con los de otros estudios donde los hombres percibieron el 

aprendizaje colaborativo de manera más positiva y obtuvieron mayor puntuación en el 

enfoque superficial que las mujeres y las mujeres emplearon el enfoque profundo más 

que los hombres (López Alonso et al., 2012; Romero Medina et al., 2013; Vega-Villa-

nueva et al., 2020). 

Con respecto a la edad de los estudiantes de los cursos en línea, se encontró 

una ligera tendencia a que, a mayor edad, el estudiante se interese más por el apren-

dizaje colaborativo y a la vez utilice más su enfoque profundo de aprendizaje, coinci-

diendo con estudios que indican que los estudiantes de mayor edad tienden a ser más 

colaboradores, tienen un mejor desempeño y desarrollan una actitud positiva para tra-

bajar en equipo, compartir y discutir ideas con sus compañeros (Beffa-Negrini et al., 

2002). Rodríguez Gómez (2006) afirma que en la edad adulta se presenta mejor este 

tipo de enfoque de aprendizaje. El enfoque profundo orienta más al estudiante hacia la 

comprensión de temas de aprendizaje significativo, motivación intrínseca, relacionando 

lo aprendido con conocimientos previos, dedicando tiempo al estudio y a la reflexión, 

con el propósito de formar juicios de valor y presentar ideas propias  Se destaca que, 

independientemente de la edad, del nivel de estudios, del nivel socio económico, de la 

ubicación geográfica, de las condiciones físicas y de otros factores presentes, es el 

estudiante quien finalmente decide el enfoque que utilizará (Entwistle, 1998).  
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Conclusiones 

 En suma, el estudio permitió arribar a las siguientes conclusiones: 

 1. Las competencias docentes, manifiestas en el diseño y preparación de los 

cursos, es la variable que proporciona un mayor aporte a la satisfacción de los estu-

diantes con los cursos en línea. 

 2. La satisfacción con el instructor es la dimensión de la variable satisfacción de 

los estudiantes con los cursos en línea que mejor queda explicada por las variables 

estudiadas. 

 3. Los tutoriales para la gestión de la participación y el diseño de instrucción 

didáctica son las dimensiones de las competencias docentes que resultaron ser pre-

dictoras significativas de la satisfacción del estudiante con los cursos en línea. 

 4. El aprendizaje colaborativo no resultó ser un predictor significativo de la sa-

tisfacción del estudiante con los cursos en línea. 

 5. Los enfoques de aprendizaje también aparecen como predictores significati-

vos de la satisfacción del estudiante con los cursos en línea. 

 6. Los hombres participantes del estudio mostraron poseer un enfoque de 

aprendizaje más superficial que el de las mujeres, aunque presentaron mayor interés 

en el aprendizaje colaborativo y estuvieron más satisfechos con el instructor. 

 7. La edad se relaciona significativamente con el aprendizaje colaborativo. A 

mayor edad hay más interés en el aprendizaje colaborativo y en la adopción de un 

enfoque de aprendizaje profundo. 

 8. No se observaron diferencias significativas de medias en las variables del 

estudio entre los participantes agrupados según su nivel de estudios: diplomado, 
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pregrado y posgrado. 

  
Recomendaciones 

 Como parte de la transferencia de los resultados de este estudio, es importante 

formular algunas recomendaciones, que se presentan a continuación. 

 
Para futuras investigaciones 

 1. Replicar este estudio con una población de más alcance, con un mayor nú-

mero de universidades y estudiantes involucrados. 

 2. Comparar la satisfacción con los cursos en línea entre los estudiantes de 

universidades de gestión privada y los de universidades de gestión pública. 

 3. Realizar un estudio comparativo donde participen estudiantes de las tres mo-

dalidades de estudios: presencial, semipresencial y en línea. 

 4. Incluir el análisis de otros factores que puedan incidir en la satisfacción con 

los cursos en línea. 

 5. Analizar la satisfacción de los profesores con los cursos en línea. 

 6. Realizar un estudio comparativo entre docentes y alumnos capacitados en el 

uso y manejo de las TIC y los docentes y alumnos no entrenados. 

 
Para la gestión curricular 

 
 7. Elaborar una guía instruccional de las competencias docentes que deben po-

seer los docentes para el logro de la satisfacción de los estudiantes que participan en 

los cursos en línea.  

 8. Desarrollar talleres que demuestren la importancia del trabajo colaborativo 
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para una mejor satisfacción en los cursos en línea. 

 9. Determinar el enfoque de aprendizaje predominante en el alumno y, sobre 

esa base diagnóstica, ofrecer apoyo didáctico para el desarrollo del enfoque profundo 

y, en consecuencia, mejorar el nivel de satisfacción del estudiante con los cursos en 

línea. 
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CUESTIONARIO PARA EVALUAR LAS COMPETENCIAS DOCENTES, EL APRENDIZAJE 
COLABORATIVO Y LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE 

INSTRUCCIONES GENERALES 
 

Esta encuesta pretende conocer el grado de influencia que tienen las competencias docentes, el apren-

dizaje colaborativo y los enfoques de aprendizaje en la satisfacción de los estudiantes con los cursos en 

línea implementados en esta prestigiosa Universidad.  Tu opinión es muy importante y valiosa, por lo que 

cordialmente se solicita seas sincero en tus respuestas. La información que proveas será tratada de forma 

confidencial. Por favor, después de completar todas las preguntas sé tan amable de enviarlo al mismo 

correo.  

 

             DATOS DEMOGRÁFICOS 

Carrera/Curso: ______________________ Semestre/Año: ______Género: M ___F ___Edad: ____ 

AL ANALIZAR CADA DECLARACIÓN QUE SE DA A CONTINUACIÓN, MARCA CON 
UNA X EL ESPACIO QUE INDICA EL GRADO DE FRECUENCIA QUE CONSIDERE 

ADECUADO PARA CADA ITEM 

5 4 3 2 1 

Siempre 
Casi 

siempre 
A veces 

Casi 
nunca 

Nunca 

 

ITEMS PARA COMPETENCIAS DOCENTES, 5 4 3 2 1 

1  Los objetivos de aprendizaje claro y explícito para mí. 
     

2 Delimita y visibiliza las competencias que han de adquirir y/o desarrollar los es-
tudiantes. 

     

3 Ofrece contenidos adecuados para lograr los objetivos de la asignatura 
     

4 Propone actividades que permiten asimilar los contenidos y lograr un buen 
aprendizaje 

     

5 Realiza pruebas o ejercicios de evaluación continua o de autoevaluación 
     

6 La fórmula de evaluación adoptada permite constatar la asimilación de los conte-
nidos y el logro de los objetivos 

     

7 Fomenta el trabajo colaborativo entre los estudiantes a través de las actividades 
     

8 Incluye materiales didácticos que facilitan el estudio 
     

9 El material didáctico de la asignatura posee una estructura adecuada 
     

10 Considera que los momentos elegidos para la presentación de los materiales di-
dácticos han sido los idóneos 

     

11 Ha facilitado al estudiante el acceso a los materiales y a las actividades didácti-
cas 

     

12 Intenta adaptarse a los conocimientos previos y estilo de aprendizaje de los es-
tudiantes 

     

13 Envía regularmente mensajes para guiar y orientar el aprendizaje de los estu-
diantes 

     

14 Responde con rapidez y claridad las dudas de los estudiantes sobre las activida-
des 

     

15  Proporciona comentarios y resultados concretos de apoyo para el progreso en 
el aprendizaje de los estudiantes 

     

16 Propone tareas para facilitar la presentación de todos en los primeros días 
     

http://cid-905c7b173672e8b2.photos.live.com/self.aspx/Logos%20de%20la%20Iglesia%20Adventista%20del%20S%c3%a9ptimo%20D%c3%ada/Logo%5e120Iglesia.jpg
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17 Afronta las situaciones problemáticas rápida y eficazmente 
     

18 Fomenta la participación y comunicación entre los estudiantes de la asignatura 
     

19 Guía la participación en foros/wikis y favorece la recopilación de conclusiones 
     

20 Solicita a los estudiantes que argumenten y razonen sus afirmaciones, sugeren-
cias, etc. 

     

21 Reconduce las aportaciones hacia el tema o actividad original, si se hubieran 
desviado 

     

 ITEMS PARA EVALUAR APRENDIZAJE COLABORATIVO 5 4 3 2 1 

22  Valoro las propuestas de trabajo en grupo como experiencia de aprendizaje. 
     

23 Complemento mis conocimientos con los de otros compañeros realizando activi-
dades grupales 

     

24 He aprendido más realizando las actividades que requieren hacerlas en grupo 
que hacerlas en forma individual. 

     

25 El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a desarrollar habilidades de tra-
bajo en equipo 

     

26 El compartir con otros estudiantes me ha ayudado a continuar mis estudios 
hasta completarlos 

     

27  Trabajo con otros estudiantes 
     

28 Comparo mis trabajos con los trabajos de otros estudiantes 
     

29 Comparto información con otros estudiantes 
     

30 Discuto mis ideas con otros estudiantes 
     

31 Colaboro con  otros estudiantes durante la clase 
     

32 Trabajar en grupo es parte de mis actividades      

 ITEMS PARA EVALUAR ENFOQUES DE APRENDIZAJE 5 4 3 2 1 

33 Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un sentimiento de profunda 
satisfacción personal 

     

34 Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho hasta que me he 
formado mis propias conclusiones sobre él. 

     

35 Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posible 
     

36 Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está en los progra-
mas detallados de las asignaturas 

     

37 Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente interesante una vez 
que te metes en él. 

     

38 Encuentro interesantes la mayoría de los temas nuevos y empleo tiempo extra 
intentando obtener mayor información sobre ellos 

     

39 Cuando no encuentro el curso  interesante me esfuerzo lo mínimo 
     

40 Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memoria incluso aun-
que no las comprenda 

     

41 Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante como leer una 
buena novela o ver una buena película 

     

42 Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes hasta que los com-
prendo totalmente 

     

43 . Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones memorizando los as-
pectos clave en lugar de intentar comprenderlos. 

     

44 Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente ordenado, porque 
creo que es innecesario hacer cosas extra 

     

45 Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas interesantes 
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46 Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información sobre temas in-
teresantes que se han discutido en las diferentes clases 

     

47 Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. Confunde y hace 
perder el tiempo cuando todo lo que se necesita es un conocimiento por encima 
de los temas 

     

48 Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos dedicaran mucho 
tiempo a estudiar cosas que no van a preguntar* en el examen. 

     

49 . Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desearía encontrar res-
puesta 

     

50 . Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las lecturas reco-
mendadas que tienen que ver con las clases. 

     

51 . No le encuentro sentido a aprender contenidos que probablemente no pregun-
tarán en el examen 

     

52 . Me parece que la mejor forma de aprobar un examen es memorizar las respues-
tas a las posibles preguntas 

     

 
SATISFACCIÓN CON LOS CURSOS EN LÍNEA 

Valore cada declaración según la escala siguiente 
 

 ITEMS PARA SATISFACCIÓN CON LOS CURSOS EN LÍNEA 5 4 3 2 1 

1 Estoy satisfecho con las habilidades de comunicación del instructor      

2 Recibo información sobre las evaluaciones y otras tareas a tiempo      

3 Los requisitos del curso me son comunicados claramente      

4 Estoy satisfecho con el uso del correo de la universidad      

5 El instructor no es accesible para mí      

6 El instructor es entusiasta de la materia que dicta      

7 Estoy satisfecho con la flexibilidad de programa dentro del curso      

8 Me siento cómodo en el ambiente de aprendizaje en línea      

9 Estoy satisfecho con mi capacidad para trabajar en otros proyectos y en el mío 
propio 

     

10 Mi nivel de autodirección en este curso es suficiente      

11 Tengo acceso a equipos de computación confiable para participar en mi curso 
en línea 

     

12 No estoy satisfecho con mi actuación en este curso.      

13 Las asignaciones (por ejemplo, cuestionarios, exámenes) en el curso son rele-
vantes 

     

14 Estoy satisfecho(a) con el ritmo del curso      

15 Estoy satisfecho(a) con el nivel de esfuerzo que este curso requiere      

16 La organización del contenido del curso es lógico      

17 Puedo aplicar lo que he aprendido en este curso      

18 Mi interés en el tema se ha incrementado debido a este curso      

19 Estoy satisfecho con mi aprendizaje en este curso      

20 Estaré feliz con mi calificación final en el curso      

 

¡Muchas gracias! 

5 4 3 2 1 

Totalmente  
de acuerdo 

De acuerdo Indeciso 
En 

desacuerdo 
Totalmente en 

desacuerdo 
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APÉNDICE B 

 

ANÁLISIS FACTORIAL: COMPETENCIAS DOCENTES 
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A. factorial 
 

KMO y prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .915 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 1700.210 

gl 210 

Sig. .000 

 
Comunalidades 

 Inicial Extracción 

CDI1 1. Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profesores son cla-
ros y explícitos para mí. 

1.000 .586 

CDI2 2. Mis profesores delimitan y visibilizan las competencias que he de 
adquirir y/o desarrollar durante el curso. 

1.000 .670 

CDI3 3. Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que logre los 
objetivos de la asignatura 

1.000 .622 

CDI4 4. Proponen actividades que me permiten asimilar los contenidos y lo-
grar un buen aprendizaje 

1.000 .679 

CDI5 5. Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o de auto-
evaluación para lograr un buen aprendizaje 

1.000 .540 

CDI6 6. Siento que con la fórmula de evaluación  que adoptan permite cons-
tatar mi asimilación de los contenidos y el logro de los objetivos 

1.000 .701 

CDI7 7. A través de las actividades fomentan mi  trabajo colaborativo con 
los otros estudiantes  

1.000 .693 

CDM8 8. Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio 1.000 .697 
CDM9 9. Considero que el material didáctico  que utilizan para las asignatu-
ras posee una estructura adecuada 

1.000 .670 

CDM10 10. Percibo que los momentos elegidos para la presentación de los 
materiales didácticos han sido los idóneos. 

1.000 .651 

CDM11 11. Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las activida-
des didácticas 

1.000 .610 

CTO12 12. En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos previos y 
a mi estilo de aprendizaje   

1.000 .497 

CTO13 13. Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi aprendi-
zaje 

1.000 .752 

CTO14 14. Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo sobre las 
actividades. 

1.000 .736 

CTO15 15. Proporcionan comentarios y resultados concretos de apoyo para 
el progreso en mi aprendizaje  

1.000 .736 

CTP16 16. Proponen tareas para facilitar  mi adaptación  al inicio del curso 1.000 .706 
CTP17 17. Observó que afrontan las situaciones problemáticas rápida y efi-
cazmente 

1.000 .677 

CTP18 18. Fomentan la participación y comunicación entre todos los estu-
diantes de la asignatura 

1.000 .770 

CTP19 19. Guían mi  participación en foros/wikis y favorece la recopilación 
de conclusiones 

1.000 .566 

CTP20 20. Solicitan  que argumente y razone mis opiniones, afirmaciones, 
sugerencias, etc. 

1.000 .650 

CTP21 21. Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad original, 
si me desvío del tema. 

1.000 .682 

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Varianza total explicada 

Componente 

Autovalores iniciales 
Suma de las saturaciones al cuadrado de 

la rotación 

Total 
% de la va-

rianza 
% acumu-

lado Total 
% de la va-

rianza 
% acumu-

lado 

1 10.013 47.679 47.679 4.174 19.874 19.874 
2 1.617 7.699 55.378 3.993 19.014 38.888 
3 1.194 5.685 61.063 3.817 18.175 57.063 
4 1.067 5.079 66.142 1.906 9.078 66.142 
5 .847 4.032 70.174    
6 .721 3.435 73.610    
7 .679 3.232 76.842    
8 .638 3.039 79.881    
9 .547 2.605 82.486    
10 .528 2.513 84.999    
11 .458 2.182 87.180    
12 .401 1.909 89.089    
13 .371 1.764 90.853    
14 .362 1.723 92.576    
15 .333 1.584 94.161    
16 .284 1.354 95.514    
17 .231 1.102 96.616    
18 .217 1.033 97.650    
19 .189 .899 98.549    
20 .160 .760 99.309    
21 .145 .691 100.000    

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Matriz de componentes rotadosa 

 
Componente 

1 2 3 4 

CDI4    Proponen actividades que me permiten asimilar los con-
tenidos y lograr un buen aprendizaje 

.745 .209 .044 .280 

CDI7    A través de las actividades fomentan mi  trabajo colabo-
rativo con los otros estudiantes  

.692 .335 .314 -.058 

CDI6    Siento que con la fórmula de evaluación  que adoptan 
permite constatar mi asimilación de los contenidos y el logro de 
los objetivos 

.653 .314 .258 .332 

CTP16 Proponen tareas para facilitar  mi adaptación  al inicio 
del curso 

.634 .370 .409 .021 

CDI5    Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o 
de autoevaluación para lograr un buen aprendizaje 

.626 .082 .227 .300 

CDI3 …Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que 
logre los objetivos de la asignatura 

.611 -.001 .255 .428 

CTP18  Fomentan la participación y comunicación entre todos 
los estudiantes de la asignatura 

.545 .487 .485 -.020 

CTO12  En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos 
previos y a mi estilo de aprendizaje   

.543 .293 .330 -.083 

CTO13  Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi 
aprendizaje 

.200 .811 .057 .226 

CTO14  Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo 
sobre las actividades. 

.140 .806 .155 .204 

CTO15  Proporcionan comentarios y resultados concretos de 
apoyo para el progreso en mi aprendizaje  

.268 .772 .191 .180 

CTP21  Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad 
original, si me desvío del tema. 

.127 .637 .500 -.100 

CTP17  Observó que afrontan las situaciones problemáticas rá-
pida y eficazmente 

.412 .558 .409 .168 

CTP20  Solicitan  que argumente y razone mis opiniones, afir-
maciones, sugerencias, etc. 

.243 .231 .731 .050 

CDM8   Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio .378 .004 .712 .215 
CDM10 Percibo que los momentos elegidos para la presenta-
ción de los materiales didácticos han sido los idóneos. 

.080 .330 .684 .260 

CDM9  Considero que el material didáctico  que utilizan para las 
asignaturas posee una estructura adecuada 

.282 .215 .661 .328 

CDM11 Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las 
actividades didácticas 

.302 .041 .543 .471 

CTP19 Guían mi  participación en foros/wikis y favorece la reco-
pilación de conclusiones 

.353 .446 .482 .100 

CDI2    Mis profesores delimitan y visibilizan las competencias 
que he de adquirir y/o desarrollar durante el curso. 

.099 .257 .235 .734 

CDI1.   Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profeso-
res son claros y explícitos para mí. 

.351 .421 .100 .525 

Método de extracción: Análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser. 
a. La rotación ha convergido en 8 iteraciones. 
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Matriz de transformación de las componentes 

Componente 1 2 3 4 

1 .579 .532 .542 .297 
2 .382 -.843 .283 .250 
3 .484 .066 -.788 .375 
4 -.533 .033 .076 .842 

Método de extracción: Análisis de componentes principales.   
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser.  

 
 
 
A. factorial SIN EL ÍTEM CDI2 
 
 

KMO y prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .915 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 1642.539 

gl 190 

Sig. .000 
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Comunalidades 

 Inicial Extracción 

CDI1.     Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profesores son 
claros y explícitos para mí. 

1.000 .477 

CDI3.     Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que logre 
los objetivos de la asignatura 

1.000 .615 

CDI4.     Proponen actividades que me permiten asimilar los contenidos 
y lograr un buen aprendizaje 

1.000 .679 

CDI5.     Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o de au-
toevaluación para lograr un buen aprendizaje 

1.000 .541 

CDI6.     Siento que con la fórmula de evaluación  que adoptan permite 
constatar mi asimilación de los contenidos y el logro de los objetivos 

1.000 .703 

CDI7       A través de las actividades fomentan mi  trabajo colaborativo 
con los otros estudiantes  

1.000 .572 

CDM8.   Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio 1.000 .698 
CDM9.   Considero que el material didáctico  que utilizan para las asig-
naturas posee una estructura adecuada 

1.000 .644 

CDM10. Percibo que los momentos elegidos para la presentación de los 
materiales didácticos han sido los idóneos. 

1.000 .615 

CDM11. Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las activi-
dades didácticas 

1.000 .529 

CTO12. En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos previos y 
a mi estilo de aprendizaje   

1.000 .395 

CTO13. Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi aprendi-
zaje 

1.000 .732 

CTO14. Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo sobre 
las actividades. 

1.000 .717 

CTO15. Proporcionan comentarios y resultados concretos de apoyo para 
el progreso en mi aprendizaje  

1.000 .731 

CTP16. Proponen tareas para facilitar  mi adaptación  al inicio del curso 1.000 .644 
CTP17. Observó que afrontan las situaciones problemáticas rápida y efi-
cazmente 

1.000 .676 

CTP18. Fomentan la participación y comunicación entre todos los estu-
diantes de la asignatura 

1.000 .710 

CTP19. Guían mi  participación en foros/wikis y favorece la recopilación 
de conclusiones 

1.000 .561 

CTP20. Solicitan  que argumente y razone mis opiniones, afirmaciones, 
sugerencias, etc. 

1.000 .644 

CTP21 .Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad original, 
si me desvío del tema. 

1.000 .661 

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Varianza total explicada 

Componente 

Autovalores iniciales 
Suma de las saturaciones al cua-

drado de la rotación 

Total 
% de la va-

rianza 
% acumu-

lado Total 
% de la 
varianza 

% acumu-
lado 

1 9.743 48.714 48.714 4.279 21.394 21.394 
2 1.614 8.071 56.785 4.164 20.821 42.215 
3 1.188 5.942 62.727 4.102 20.512 62.727 
4 .902 4.511 67.238    
5 .837 4.183 71.422    
6 .718 3.591 75.012    
7 .659 3.296 78.309    
8 .577 2.886 81.195    
9 .547 2.733 83.928    
10 .460 2.299 86.227    
11 .409 2.044 88.271    
12 .377 1.884 90.155    
13 .362 1.811 91.966    
14 .344 1.721 93.687    
15 .307 1.533 95.219    
16 .238 1.191 96.410    
17 .217 1.086 97.496    
18 .192 .961 98.457    
19 .163 .817 99.274    
20 .145 .726 100.000    

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Matriz de componentes rotadosa 

 
Componente 

1 2 3 

CTO13 13. Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi aprendi-
zaje 

.822 .227 .071 

CTO14 14. Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo sobre las 
actividades. 

.815 .163 .164 

CTO15 15. Proporcionan comentarios y resultados concretos de apoyo para 
el progreso en mi aprendizaje  

.788 .262 .204 

CTP21 21. Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad original, 
si me desvío del tema. 

.647 .008 .493 

CTP17 17. Observó que afrontan las situaciones problemáticas rápida y efi-
cazmente 

.585 .385 .431 

CTP18 18. Fomentan la participación y comunicación entre todos los estu-
diantes de la asignatura 

.524 .428 .503 

CDI4 4. Proponen actividades que me permiten asimilar los contenidos y lo-
grar un buen aprendizaje 

.255 .778 .090 

CDI3 3. Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que logre los ob-
jetivos de la asignatura 

.039 .722 .304 

CDI6 6. Siento que con la fórmula de evaluación  que adoptan permite cons-
tatar mi asimilación de los contenidos y el logro de los objetivos 

.355 .698 .301 

CDI5 5. Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o de auto-
evaluación para lograr un buen aprendizaje 

.122 .673 .270 

CDI7 7. A través de las actividades fomentan mi  trabajo colaborativo con los 
otros estudiantes  

.380 .559 .339 

CTP16 16. Proponen tareas para facilitar  mi adaptación  al inicio del curso .412 .534 .435 
CDI1 1. Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profesores son cla-
ros y explícitos para mí. 

.442 .512 .139 

CTO12 12. En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos previos y 
a mi estilo de aprendizaje   

.329 .405 .350 

CTP20 20. Solicitan  que argumente y razone mis opiniones, afirmaciones, 
sugerencias, etc. 

.250 .183 .740 

CDM8 8. Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio .032 .389 .739 
CDM10 10. Percibo que los momentos elegidos para la presentación de los 
materiales didácticos han sido los idóneos. 

.339 .120 .697 

CDM9 9. Considero que el material didáctico  que utilizan para las asignatu-
ras posee una estructura adecuada 

.236 .339 .688 

CDM11 11. Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las activida-
des didácticas 

.063 .434 .580 

CTP19 19. Guían mi  participación en foros/wikis y favorece la recopilación 
de conclusiones 

.470 .305 .498 

Método de extracción: Análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser. 
a. La rotación ha convergido en 6 iteraciones. 
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Matriz de transformación de las componentes 

Componente 1 2 3 

1 .573 .580 .579 
2 -.815 .477 .328 
3 .086 .660 -.746 

Método de extracción: Análisis de componentes princi-
pales.   
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser.  

 
 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: CDI 
 
 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
 

 
 

Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.849 6 

 
 
 
 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: CTO 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
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Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.807 4 

 
 
 
 
 
 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: CDM 
 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.829 4 

 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: CTP 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.890 6 
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APÉNDICE C 

 

ANÁLISIS FACTORIAL: APRENDIZAJE COLABORATIVO 
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A. factorial 
 

KMO y prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .915 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 1086.061 

gl 55 

Sig. .000 

 
 

Comunalidades 

 Inicial Extracción 

ACO22 22. Valoro las propuestas de trabajo en grupo como 
experiencia de aprendizaje. 

1.000 .398 

ACO23 23. Complemento mis conocimientos con los de otros 
compañeros realizando actividades grupales 

1.000 .570 

ACO24 24. He aprendido más realizando las actividades que 
requieren hacerlas en grupo que hacerlas en forma individual. 

1.000 .551 

ACO25 25. El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a 
desarrollar habilidades de trabajo en equipo 

1.000 .749 

ACO26 26. El compartir con otros estudiantes me ha ayudado 
a continuar mis estudios hasta completarlos. 

1.000 .642 

ACO27 27. Trabajo con otros estudiantes. 1.000 .696 
ACO28 28. Comparo mis trabajos con los trabajos de otros es-
tudiantes. 

1.000 .456 

ACO29 29. Comparto información con otros estudiantes. 1.000 .704 
ACO30 30. Discuto mis ideas con otros estudiantes. 1.000 .727 
ACO31 31. Colaboro con  otros estudiantes durante el curso 1.000 .746 
ACO32 32. Trabajar en grupo es parte de mis actividades. 1.000 .661 

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
 
 

Varianza total explicada 

Componente 

Autovalores iniciales 
Sumas de las saturaciones al cuadrado 

de la extracción 

Total 
% de la va-

rianza 
% acumu-

lado Total 
% de la va-

rianza % acumulado 

1 6.900 62.725 62.725 6.900 62.725 62.725 
2 .912 8.292 71.017    
3 .650 5.911 76.928    
4 .591 5.372 82.300    
5 .440 3.999 86.298    
6 .428 3.887 90.185    
7 .292 2.658 92.843    
8 .283 2.570 95.413    
9 .220 1.996 97.409    
10 .167 1.516 98.925    
11 .118 1.075 100.000    

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Matriz de componentesa 

 
Componente 

1 

ACO25 25. El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a desarrollar 
habilidades de trabajo en equipo 

.865 

ACO31 31. Colaboro con  otros estudiantes durante el curso .864 
ACO30 30. Discuto mis ideas con otros estudiantes. .852 
ACO29 29. Comparto información con otros estudiantes. .839 
ACO27 27. Trabajo con otros estudiantes. .834 
ACO32 32. Trabajar en grupo es parte de mis actividades. .813 
ACO26 26. El compartir con otros estudiantes me ha ayudado a conti-
nuar mis estudios hasta completarlos. 

.801 

ACO23 23. Complemento mis conocimientos con los de otros compañe-
ros realizando actividades grupales 

.755 

ACO24 24. He aprendido más realizando las actividades que requieren 
hacerlas en grupo que hacerlas en forma individual. 

.743 

ACO28 28. Comparo mis trabajos con los trabajos de otros estudiantes. .675 
ACO22 22. Valoro las propuestas de trabajo en grupo como experiencia 
de aprendizaje. 

.631 

Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
a. 1 componentes extraídos 
 

 
 
 
 
Análisis de fiabilidad 
 
 
Escala: TODAS LAS VARIABLES 
 
 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
 

 
 

Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.939 11 
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Estadísticos total-elemento 

 
Correlación ele-
mento-total co-

rregida 

Alfa de 
Cronbach si se 
elimina el ele-

mento 

ACO22 22. Valoro las propuestas de trabajo en grupo como 
experiencia de aprendizaje. 

.568 .940 

ACO23 23. Complemento mis conocimientos con los de otros 
compañeros realizando actividades grupales 

.697 .935 

ACO24 24. He aprendido más realizando las actividades que 
requieren hacerlas en grupo que hacerlas en forma individual. 

.687 .936 

ACO25 25. El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a 
desarrollar habilidades de trabajo en equipo 

.826 .930 

ACO26 26. El compartir con otros estudiantes me ha ayudado 
a continuar mis estudios hasta completarlos. 

.751 .933 

ACO27 27. Trabajo con otros estudiantes. .789 .931 
ACO28 28. Comparo mis trabajos con los trabajos de otros 
estudiantes. 

.617 .939 

ACO29 29. Comparto información con otros estudiantes. .799 .931 
ACO30 30. Discuto mis ideas con otros estudiantes. .814 .930 
ACO31 31. Colaboro con  otros estudiantes durante el curso .824 .930 
ACO32 32. Trabajar en grupo es parte de mis actividades. .768 .932 
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APÉNDICE D 
 
 

ANÁLISIS FACTORIAL: ENFOQUES DE APRENDIZAJE 
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A. factorial 
 

KMO y prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .807 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 1098.345 

gl 190 

Sig. .000 

 
Comunalidades 

 Inicial Extracción 

EPR33 33. Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un senti-
miento de profunda satisfacción personal. 

1.000 .253 

EPR34 34. Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho 
hasta que me he formado mis propias conclusiones sobre él. 

1.000 .244 

ESU35 35. Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posi-
ble. 

1.000 .566 

ESU36 36.Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está 
en los programas detallados de las asignaturas. 

1.000 .478 

EPR37 37. Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente in-
teresante una vez que te metes en él. 

1.000 .127 

EPR38 38. Encuentro interesantes la mayoría de los temas nuevos y em-
pleo tiempo extra intentando obtener mayor información sobre ellos. 

1.000 .587 

ESU39 39. Cuando no encuentro el curso  interesante me esfuerzo lo mí-
nimo. 

1.000 .497 

ESU40 40. Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memo-
ria incluso aunque no las comprenda. 

1.000 .415 

EPR41 41. Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante 
como leer una buena novela o ver una buena película. 

1.000 .450 

EPR42 42. Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes 
hasta que los comprendo totalmente. 

1.000 .473 

ESU43 43. Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones memo-
rizando los aspectos clave en lugar de intentar comprenderlos. 

1.000 .558 

ESU44 44. Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente 
indicado, porque creo que es innecesario hacer cosas extras. 

1.000 .655 

EPR45 45.Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas intere-
santes. 

1.000 .152 

EPR46 46. Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información 
sobre temas interesantes que se han discutido en las diferentes clases. 

1.000 .479 

ESU47 47. Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. 
Confunde y hace perder el tiempo cuando todo lo que se necesita es un 
conocimiento por encima de los temas 

1.000 .572 

ESU48 48.Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos 
dedicaran mucho tiempo a estudiar cosas que no van a preguntar en el 
examen. 

1.000 .615 

EPR49 49. Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desea-
ría encontrar respuesta. 

1.000 .312 

EPR50 50. Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las 
lecturas recomendadas que tienen que ver con las clases. 

1.000 .382 

ESU51 51. No le encuentro sentido a aprender contenidos que probable-
mente no preguntarán en el examen. 

1.000 .587 

ESU52 52. Me parece que la mejor forma de aprobar un examen es memo-
rizar las respuestas a las posibles preguntas. 

1.000 .564 

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Varianza total explicada 

Componente 

Autovalores iniciales 
Suma de las saturaciones al cuadrado de 

la rotación 

Total 
% de la 
varianza % acumulado Total 

% de la va-
rianza % acumulado 

1 5.542 27.710 27.710 5.502 27.510 27.510 
2 3.425 17.127 44.837 3.465 17.327 44.837 
3 1.457 7.285 52.122    
4 1.199 5.996 58.118    
5 1.119 5.596 63.714    
6 .968 4.839 68.553    
7 .799 3.997 72.550    
8 .708 3.539 76.089    
9 .674 3.369 79.458    
10 .618 3.090 82.548    
11 .521 2.604 85.152    
12 .513 2.565 87.717    
13 .456 2.282 90.000    
14 .416 2.080 92.079    
15 .385 1.924 94.004    
16 .322 1.611 95.615    
17 .270 1.348 96.963    
18 .219 1.095 98.058    
19 .197 .985 99.043    
20 .191 .957 100.000    

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Matriz de componentes rotadosa 

 
Componente 

1 2 

ESU44 44. Generalmente limito mi estudio a lo que está específicamente 
indicado, porque creo que es innecesario hacer cosas extras. 

.803 -.106 

ESU48 48.Creo que los profesores no deberían esperar que los alumnos 
dedicaran mucho tiempo a estudiar cosas que no van a preguntar en el 
examen. 

.771 -.142 

ESU47 47. Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. 
Confunde y hace perder el tiempo cuando todo lo que se necesita es un co-
nocimiento por encima de los temas 

.756 .026 

ESU52 52. Me parece que la mejor forma de aprobar un examen es memo-
rizar las respuestas a las posibles preguntas. 

.750 .046 

ESU43 43. Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones memo-
rizando los aspectos clave en lugar de intentar comprenderlos. 

.743 .072 

ESU35 35. Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo posi-
ble. 

.741 .128 

ESU51 51. No le encuentro sentido a aprender contenidos que probable-
mente no preguntarán en el examen. 

.715 -.275 

ESU39 39. Cuando no encuentro el curso  interesante me esfuerzo lo mí-
nimo. 

.700 -.085 

ESU36 36.Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que está 
en los programas detallados de las asignaturas. 

.688 -.064 

ESU40 40. Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de memo-
ria incluso aunque no las comprenda. 

.627 .150 

EPR38 38. Encuentro interesantes la mayoría de los temas nuevos y em-
pleo tiempo extra intentando obtener mayor información sobre ellos. 

.024 .766 

EPR42 42. Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importantes 
hasta que los comprendo totalmente. 

-.005 .688 

EPR46 46. Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más información 
sobre temas interesantes que se han discutido en las diferentes clases. 

.083 .687 

EPR41 41. Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasionante 
como leer una buena novela o ver una buena película. 

-.067 .667 

EPR50 50. Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría de las 
lecturas recomendadas que tienen que ver con las clases. 

-.056 .616 

EPR49 49. Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que desea-
ría encontrar respuesta. 

.172 .531 

EPR34 34. Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho 
hasta que me he formado mis propias conclusiones sobre él. 

-.021 .494 

EPR45 45.Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas intere-
santes. 

-.078 .382 

EPR33 33. Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un sentimiento 
de profunda satisfacción personal. 

-.327 .382 

EPR37 37. Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente in-
teresante una vez que te metes en él. 

-.023 .356 

Método de extracción: Análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser. 
a. La rotación ha convergido en 3 iteraciones. 
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Matriz de transformación de las com-
ponentes 

Componente 1 2 

1 .990 -.138 
2 .138 .990 

Método de extracción: Análisis de com-
ponentes principales.   
 Método de rotación: Normalización Vari-
max con Kaiser.  

 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: EPR 
 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.762 10 

 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: ESU 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las varia-
bles del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.902 10 
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APÉNDICE E 
 
 

ANÁLISIS FACTORIAL: SATISFACCIÓN CON LOS CURSOS 
EN LÍNEA 
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A. factorial 
 

KMO y prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .891 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 1479.484 

gl 153 

Sig. .000 

 
 

Comunalidades 

 Inicial Extracción 

SIN1 1. Estoy satisfecho con las habilidades de comunicación del ins-
tructor. 

1.000 .750 

SIN2 2. Recibo información sobre las evaluaciones y otras tareas a 
tiempo. 

1.000 .661 

SIN3 3. Los requisitos del curso me son comunicados claramente. 1.000 .583 
SIN4 4. Estoy satisfecho con el uso del correo de la universidad. 1.000 .572 
SIN6 6. El instructor es entusiasta en la materia que dicta. 1.000 .581 
SIN7 7.Estoy satisfecho con la flexibilidad de programación dentro del 
curso. 

1.000 .508 

SES8 8. Me siento cómodo en el ambiente de aprendizaje. 1.000 .775 
SES9 9. Estoy satisfecho con mi capacidad para trabajar en otros pro-
yectos y en el mío propio. 

1.000 .763 

SES10 10. Mi nivel de autodirección en este curso es suficiente. 1.000 .610 
SES11 11. Tengo acceso a equipos de computación confiable para 
participar en mi curso. 

1.000 .382 

SCU13 13. Las asignaciones  (por ejemplo, cuestionarios, exámenes) 
en el curso son relevantes para mi. 

1.000 .275 

SCU14 14. Estoy satisfecho(a) con el ritmo del curso. 1.000 .716 
SCU15 15. Estoy satisfecho(a) con el nivel de esfuerzo que este curso 
requiere. 

1.000 .773 

SCU16 16. La organización del contenido del curso es lógico. 1.000 .531 
SRE17 17. Puedo aplicar lo que he aprendido en este curso. 1.000 .662 
SRE18 18. Mi interés en el tema se ha incrementado debido a este 
curso. 

1.000 .812 

SRE19 19. Estoy satisfecho con mi aprendizaje en este curso. 1.000 .809 
SRE20 20. Estaré feliz con mi calificación final en el curso. 1.000 .509 

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Varianza total explicada 

Componente 

Autovalores iniciales 
Suma de las saturaciones al cuadrado de la 

rotación 

Total 
% de la va-

rianza 
% acumu-

lado Total 
% de la va-

rianza % acumulado 

1 8.638 47.990 47.990 4.624 25.692 25.692 
2 1.634 9.078 57.068 4.449 24.716 50.407 
3 1.001 5.560 62.628 2.200 12.221 62.628 
4 .987 5.482 68.110    
5 .795 4.417 72.527    
6 .760 4.225 76.752    
7 .656 3.643 80.395    
8 .599 3.325 83.721    
9 .469 2.605 86.326    
10 .442 2.458 88.784    
11 .374 2.078 90.861    
12 .349 1.940 92.801    
13 .334 1.857 94.658    
14 .297 1.650 96.308    
15 .220 1.223 97.531    
16 .199 1.105 98.635    
17 .154 .854 99.489    
18 .092 .511 100.000    

Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Matriz de componentes rotadosa 

 
Componente 

1 2 3 

SIN1 1. Estoy satisfecho con las habilidades de comunicación del ins-
tructor. 

.829 .165 .192 

SIN2 2. Recibo información sobre las evaluaciones y otras tareas a 
tiempo. 

.763 .268 .086 

SIN6 6. El instructor es entusiasta en la materia que dicta. .739 .114 .151 
SIN3 3. Los requisitos del curso me son comunicados claramente. .690 .247 .214 
SIN7 7.Estoy satisfecho con la flexibilidad de programación dentro del 
curso. 

.626 .304 .154 

SES8 8. Me siento cómodo en el ambiente de aprendizaje. .610 .333 .540 
SIN4 4. Estoy satisfecho con el uso del correo de la universidad. .596 .228 .405 
SCU16 16. La organización del contenido del curso es lógico. .503 .462 .255 
SCU13 13. Las asignaciones  (por ejemplo, cuestionarios, exámenes) 
en el curso son relevantes para mi. 

.386 .302 .186 

SRE18 18. Mi interés en el tema se ha incrementado debido a este 
curso. 

.183 .859 .204 

SRE19 19. Estoy satisfecho con mi aprendizaje en este curso. .259 .843 .176 
SCU15 15. Estoy satisfecho(a) con el nivel de esfuerzo que este curso 
requiere. 

.274 .829 .099 

SRE17 17. Puedo aplicar lo que he aprendido en este curso. .236 .738 .249 
SRE20 20. Estaré feliz con mi calificación final en el curso. .265 .615 .246 
SCU14 14. Estoy satisfecho(a) con el ritmo del curso. .584 .610 .053 
SES11 11. Tengo acceso a equipos de computación confiable para par-
ticipar en mi curso. 

.116 .440 .419 

SES9 9. Estoy satisfecho con mi capacidad para trabajar en otros pro-
yectos y en el mío propio. 

.145 .275 .816 

SES10 10. Mi nivel de autodirección en este curso es suficiente. .370 .125 .676 

Método de extracción: Análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser. 
a. La rotación ha convergido en 6 iteraciones. 
 

 
Matriz de transformación de las componentes 

Componente 1 2 3 

1 .662 .637 .395 
2 .664 -.743 .084 
3 -.347 -.207 .915 

Método de extracción: Análisis de componentes prin-
cipales.   
 Método de rotación: Normalización Varimax con Kai-
ser.  

 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: SIN 
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Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las va-
riables del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.864 6 

 
 
Análisis de fiabilidad 
 
 
Escala: SES 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las va-
riables del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.748 4 

 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: SCU 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las va-
riables del procedimiento. 
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Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.788 4 

 
 
Análisis de fiabilidad 
 
 
 
Escala: SRE 
 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las va-
riables del procedimiento. 
 

 
 

Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.869 4 

 
 
 
Análisis de fiabilidad 
 
Escala: SCD 
 
 

Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos Válidos 130 100.0 

Excluidosa 0 .0 

Total 130 100.0 

a. Eliminación por lista basada en todas las va-
riables del procedimiento. 
 

 
Estadísticos de fiabilidad 

Alfa de 
Cronbach N de elementos 

.932 18 
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APÉNDICE F 
 
 

COMPORTAMIENTO DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES 
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COMPETENCIAS DOCENTES 

 

 

Estadísticos descriptivos 
 
 

Estadísticos 

 CDI  CDM  CTO  CTP  CD  

N Válidos 130 130 130 130 130 

Perdidos 0 0 0 0 0 
Media 4.2821 4.3000 3.8096 4.0936 4.1346 
Desv. típ. .57990 .63444 .81934 .77148 .61145 
Asimetría -.800 -.985 -.533 -1.021 -.872 
Error típ. de asimetría .212 .212 .212 .212 .212 
Curtosis .454 .687 -.180 1.252 .817 
Error típ. de curtosis .422 .422 .422 .422 .422 

 
 
Histograma 
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Descriptivos 
 

Estadísticos descriptivos 

 N Media Desv. típ. 

CDI3 3. Mis profesores ofrecen contenidos adecuados para que lo-
gre los objetivos de la asignatura 

130 4.46 .672 

CDM11 11. Han facilitado para mí el acceso a los materiales y a las 
actividades didácticas 

130 4.45 .768 

CDM8 8. Incluyen materiales didácticos que facilitan mi estudio 130 4.42 .756 
CDI4 4. Proponen actividades que me permiten asimilar los conte-
nidos y lograr un buen aprendizaje 

130 4.42 .644 

CDI5 5. Me aplican pruebas o ejercicios de evaluación continua o 
de autoevaluación para lograr un buen aprendizaje 

130 4.31 .815 

CTP20 20. Solicitan  que argumente y razone mis opiniones, afir-
maciones, sugerencias, etc. 

130 4.31 .879 

CDM9 9. Considero que el material didáctico  que utilizan para las 
asignaturas posee una estructura adecuada 

130 4.28 .770 

CDI1 1. Los objetivos de aprendizaje que presentan mis profesores 
son claros y explícitos para mí. 

130 4.28 .659 

CDI6 6. Siento que con la fórmula de evaluación  que adoptan per-
mite constatar mi asimilación de los contenidos y el logro de los ob-
jetivos 

130 4.24 .766 

CTP16 16. Proponen tareas para facilitar  mi adaptación  al inicio 
del curso 

130 4.18 .960 

CTP18 18. Fomentan la participación y comunicación entre todos 
los estudiantes de la asignatura 

130 4.17 .974 

CTP19 19. Guían mi  participación en foros/wikis y favorece la re-
copilación de conclusiones 

130 4.08 .915 

CDM10 10. Percibo que los momentos elegidos para la presenta-
ción de los materiales didácticos han sido los idóneos. 

130 4.05 .825 

CTO15 15. Proporcionan comentarios y resultados concretos de 
apoyo para el progreso en mi aprendizaje  

130 4.05 .861 

CDI7 7. A través de las actividades fomentan mi  trabajo colabora-
tivo con los otros estudiantes  

130 3.99 .992 

CTP17 17. Observo que afrontan las situaciones problemáticas rá-
pida y eficazmente 

130 3.92 .961 

CTP21 21. Reconducen mis aportaciones hacia el tema o actividad 
original, si me desvío del tema. 

130 3.90 1.063 

CTO12 12. En las clases, Intentan adaptarse a mis conocimientos 
previos y a mi estilo de aprendizaje   

130 3.88 1.039 

CTO14 14. Responden con rapidez y claridad las dudas que tengo 
sobre las actividades. 

130 3.72 1.073 

CTO13 13. Envían regularmente mensajes para guiar y orientar mi 
aprendizaje 

130 3.59 1.125 

N válido (según lista) 130   
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APRENDIZAJE COLABORATIVO 

 

 

Frecuencias 
 
 

Estadísticos 
ACO Aprendizaje colaborativo 

N Válidos 130 

Perdidos 0 
Media 3.8259 
Desv. típ. .86637 
Asimetría -.873 
Error típ. de asimetría .212 
Curtosis .558 
Error típ. de Curtosis .422 
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Descriptivos 
 
 

Estadísticos descriptivos 

 N Media Desv. típ. 

ACO22 22. Valoro las propuestas de trabajo en grupo como ex-
periencia de aprendizaje. 

130 4.45 .769 

ACO25 25. El proceso de trabajo en grupo me ha ayudado a 
desarrollar habilidades de trabajo en equipo 

130 4.05 1.018 

ACO26 26. El compartir con otros estudiantes me ha ayudado a 
continuar mis estudios hasta completarlos. 

130 4.02 1.067 

ACO23 23. Complemento mis conocimientos con los de otros 
compañeros realizando actividades grupales 

130 4.00 1.057 

ACO31 31. Colaboro con  otros estudiantes durante el curso 130 3.83 1.176 
ACO29 29. Comparto información con otros estudiantes. 130 3.75 1.163 
ACO32 32. Trabajar en grupo es parte de mis actividades. 130 3.72 1.114 
ACO30 30. Discuto mis ideas con otros estudiantes. 130 3.72 1.155 
ACO27 27. Trabajo con otros estudiantes. 130 3.67 1.190 
ACO24 24. He aprendido más realizando las actividades que 
requieren hacerlas en grupo que hacerlas en forma individual. 

130 3.61 1.110 

ACO28 28. Comparo mis trabajos con los trabajos de otros es-
tudiantes. 

130 3.26 1.198 

N válido (según lista) 130   

 

 

ENFOQUES DE APRENDIZAJE 

 

Frecuencias 
 

Estadísticos 

 
EPR Enfoque 

profundo 
ESU Enfoque 

superficial 

N Válidos 130 130 

Perdidos 0 0 
Media 4.2300 2.2085 
Desv. típ. .48058 .92527 
Asimetría -.366 1.111 
Error típ. de asimetría .212 .212 
Curtosis -.292 .748 
Error típ. de curtosis .422 .422 
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Histograma 
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Descriptivos 
 

Estadísticos descriptivos ENA 

 N Media DE 

EPR33 33. Me doy cuenta de que estudiar me proporciona a un senti-
miento de profunda satisfacción personal. 

130 4.74 .565 

EPR34 34. Al elaborar o estudiar un tema, no me encuentro satisfecho 
hasta que me he formado mis propias conclusiones sobre él. 

130 4.38 .866 

EPR50 50. Es muy importante para mí echar un vistazo a la mayoría 
de las lecturas recomendadas que tienen que ver con las clases. 

130 4.37 .769 

EPR37 37. Me parece que cualquier tema puede llegar a ser altamente 
interesante una vez que te metes en él. 

130 4.32 .891 

EPR45 45.Trabajo duro en mis estudios porque encuentro los temas in-
teresantes. 

130 4.29 .802 

EPR42 42. Me hago preguntas a mí mismo sobre los temas importan-
tes hasta que los comprendo totalmente. 

130 4.26 .803 

EPR38 38. Encuentro interesantes la mayoría de los temas nuevos y 
empleo tiempo extra intentando obtener mayor información sobre ellos. 

130 4.24 .861 

EPR41 41. Estudiar temas académicos puede ser a veces tan apasio-
nante como leer una buena novela o ver una buena película. 

130 4.16 .971 

EPR46 46. Empleo bastante de mi tiempo libre en buscar más informa-
ción sobre temas interesantes que se han discutido en las diferentes 
clases. 

130 3.95 .870 

EPR49 49. Voy a la mayoría de las clases con preguntas a las que 
desearía encontrar respuesta. 

130 3.58 1.041 

ESU39 39. Cuando no encuentro el curso  interesante me esfuerzo lo 
mínimo. 

130 2.63 1.365 

ESU36 36.Sólo estudio seriamente lo que se da en las clases o lo que 
está en los programas detallados de las asignaturas. 

130 2.53 1.325 

ESU40 40. Aprendo las cosas repitiéndolas hasta que me las sé de 
memoria incluso aunque no las comprenda. 

130 2.45 1.370 

ESU43 43. Creo que puedo aprobar la mayoría de las evaluaciones 
memorizando los aspectos clave en lugar de intentar comprenderlos. 

130 2.34 1.273 

ESU52 52. Me parece que la mejor forma de aprobar un examen es 
memorizar las respuestas a las posibles preguntas. 

130 2.15 1.227 

ESU51 51. No le encuentro sentido a aprender contenidos que proba-
blemente no preguntarán en el examen. 

130 2.12 1.181 

ESU44 44. Generalmente limito mi estudio a lo que está específica-
mente indicado, porque creo que es innecesario hacer cosas extras. 

130 2.05 1.154 

ESU48 48.Creo que los profesores no deberían esperar que los alum-
nos dedicaran mucho tiempo a estudiar cosas que no van a preguntar 
en el examen. 

130 2.02 1.197 

ESU35 35. Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el mínimo trabajo 
posible. 

130 1.97 1.381 

ESU47 47. Me parece que no ayuda estudiar los temas en profundidad. 
Confunde y hace perder el tiempo cuando todo lo que se necesita es 
un conocimiento por encima de los temas 

130 1.82 1.204 

N válido (según lista) 130   
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APÉNDICE G 

 
 

COMPORTAMIENTO DE LA VARIABLE DEPENDIENTE 
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Descriptivos para los factores de satisfacción con los cursos en línea 
 

 
M DE Skewness Kurtosis 

Satisfacción con el instructor 4.17 0.706 -0.824 0.389 

Satisfacción como estudiante 4.33 0.598 -0.901 0.861 

Satisfacción con el curso 4.30 0.626 -0.818 0.807 

Satisfacción con los resultados 4.47 0.652 -1.622 3.427 

Satisfacción con los cursos en línea 4.21 0.542 -0.756 0.493 

 

Descriptivos 
 
 

Estadísticos SCL 

 SIN  SES  SCU  SRE  S  

N Valid 130 130 130 130 130 

Missing 0 0 0 0 0 
Mean 4.1679 4.3346 4.3038 4.4712 4.2104 
Std. Deviation .70634 .59841 .62567 .65195 .54206 
Skewness -.824 -.901 -.818 -1.622 -.756 
Std. Error of Skewness .212 .212 .212 .212 .212 
Kurtosis .389 .861 .807 3.427 .493 
Std. Error of Kurtosis .422 .422 .422 .422 .422 

 
 
 
 
 
 

Descriptivos para los factores de satisfacción con los cursos en línea  
M DE Skewness Kurtosis 

Satisfacción con el instructor 4.17 0.706 -0.824 0.389 

Satisfacción como estudiante 4.33 0.598 -0.901 0.861 

Satisfacción con el curso 4.30 0.626 -0.818 0.807 

Satisfacción con los resultados 4.47 0.652 -1.622 3.427 

Satisfacción con los cursos en línea 4.21 0.542 -0.756 0.493 
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Histograma 
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Descriptivos 

Descriptivos SCL 

 N Mean DE 

SRE17 17. Puedo aplicar lo que he aprendido en este curso. 130 4.62 .532 
SCU16 16. La organización del contenido del curso es lógico. 130 4.45 .695 
SRE20 20. Estaré feliz con mi calificación final en el curso. 130 4.43 .853 
SRE19 19. Estoy satisfecho con mi aprendizaje en este curso. 130 4.42 .834 
SES9 9. Estoy satisfecho con mi capacidad para trabajar en otros 
proyectos y en el mío propio. 

130 4.42 .680 

SRE18 18. Mi interés en el tema se ha incrementado debido a este 
curso. 

130 4.41 .814 

SES8 8. Me siento cómodo en el ambiente de aprendizaje. 130 4.38 .809 
SIN7 7.Estoy satisfecho con la flexibilidad de programación dentro del 
curso. 

130 4.37 .846 

SES11 11. Tengo acceso a equipos de computación confiable para 
participar en mi curso. 

130 4.35 .921 

SCU13 13. Las asignaciones  (por ejemplo, cuestionarios, exámenes) 
en el curso son relevantes para mí. 

130 4.32 .747 

SCU15 15. Estoy satisfecho(a) con el nivel de esfuerzo que este 
curso requiere. 

130 4.28 .837 

SIN3 3. Los requisitos del curso me son comunicados claramente. 130 4.28 .826 
SES10 10. Mi nivel de autodirección en este curso es suficiente. 130 4.20 .741 
SCU14 14. Estoy satisfecho(a) con el ritmo del curso. 130 4.16 .905 
SIN2 2. Recibo información sobre las evaluaciones y otras tareas a 
tiempo. 

130 4.12 .948 

SIN6 6. El instructor es entusiasta en la materia que dicta. 130 4.11 .883 
SIN1 1. Estoy satisfecho con las habilidades de comunicación del ins-
tructor. 

130 4.07 .837 

SIN4 4. Estoy satisfecho con el uso del correo de la universidad. 130 4.06 1.119 
Valid N (listwise) 130   



125 
 

 

 
 
 
 

APÉNDICE H 

 

PRUEBAS DE HIPÓTESIS 
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Regresión 
 

Variables introducidas/eliminadas 

Modelo 
Variables intro-

ducidas 
Variables elimi-

nadas Método 

1 CD Competen-
cias docentes 

. Por pasos (criterio: Prob. de F 
para entrar <= .050, Prob. de F 
para salir >= .100). 

a. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
 

Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida 
Error típ. de la 

estimación 

1 .698a .487 .483 .38965 

a. Variables predictoras: (Constante), CD Competencias docentes 
 

 
ANOVAb 

Modelo 
Suma de cua-

drados gl 
Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 18.470 1 18.470 121.648 .000a 

Residual 19.434 128 .152   

Total 37.903 129    

a. Variables predictoras: (Constante), CD Competencias docentes 
b. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
 

 
Coeficientesa 

Modelo 

Coeficientes no estandariza-
dos 

Coeficientes 
tipificados 

t Sig. B Error típ. Beta 

1 (Constante) 1.652 .234  7.044 .000 

CD Competencias do-
centes 

.619 .056 .698 11.029 .000 

a. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
 

 
Variables excluidasb 

Modelo 
Beta 

dentro t Sig. 
Correlación 

parcial 

Estadísticos 
de colineali-

dad 

Tolerancia 

1 ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.021a .264 .792 .023 .625 

EPR Enfoque profundo .096a 1.367 .174 .120 .804 

ESU Enfoque superficial -.034a -.542 .589 -.048 .997 

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CD Competencias docentes 
b. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
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Regresión 

 
Variables introducidas/eliminadas 

Modelo 
Variables introduci-

das 
Variables 

eliminadas Método 

1 CTP Tutoriales para 
la gestión de la par-
ticipación 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= 
.050, Prob. de F para salir >= .100). 

2 CDI Diseño de ins-
trucción didáctica 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= 
.050, Prob. de F para salir >= .100). 

a. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
 

 
Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida Error típ. de la estimación 

1 .655a .430 .425 .41099 
2 .698b .487 .479 .39139 

a. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación, 
CDI Diseño de instrucción didáctica 
 

ANOVA 

Modelo 
Suma de cua-

drados gl 
Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 16.282 1 16.282 96.392 .000a 

Residual 21.621 128 .169   

Total 37.903 129    

2 Regresión 18.449 2 9.225 60.220 .000b 

Residual 19.454 127 .153   

Total 37.903 129    

a. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación, CDI Di-
seño de instrucción didáctica 
c. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
 

Coeficientes 

Modelo 

Coeficientes no estan-
darizados 

Coeficientes 
tipificados 

t Sig. B Error típ. Beta 

1 (Constante) 2.325 .195  11.902 .000 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.461 .047 .655 9.818 .000 

2 (Constante) 1.659 .257  6.460 .000 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.278 .066 .396 4.216 .000 

CDI Diseño de instrucción di-
dáctica 

.330 .088 .353 3.761 .000 

a. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
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Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida Error típ. de la estimación 

1 .655a .430 .425 .41099 
2 .698b .487 .479 .39139 

 
Variables excluidasc 

Modelo 
Beta 

dentro t Sig. 
Correlación 

parcial 

Estadísticos de 
colinealidad 

Tolerancia 

1 CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.353a 3.761 .000 .317 .459 

CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.086a .889 .376 .079 .481 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.240a 2.410 .017 .209 .432 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.102a 1.267 .207 .112 .679 

EPR Enfoque profundo .152a 2.113 .037 .184 .844 

ESU Enfoque superficial -.037a -.551 .583 -.049 .996 

2 CDM Diseño de materiales 
didácticos 

-.019b -.202 .840 -.018 .438 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.181b 1.860 .065 .163 .418 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.021b .257 .797 .023 .623 

EPR Enfoque profundo .087b 1.217 .226 .108 .782 

ESU Enfoque superficial -.006b -.093 .926 -.008 .979 

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participa-
ción, CDI Diseño de instrucción didáctica 
c. Variable dependiente: S Satisfacción con los cursos en línea 
 

 

Regresión 
 

Variables introducidas/eliminadasa 

Modelo 
Variables introduci-

das 
Variables 

eliminadas Método 

1 CTP Tutoriales para 
la gestión de la par-
ticipación 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

2 CTO Tutoriales para 
la orientación 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

a. Variable dependiente: SIN Satisfacción con el instructor 
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Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida Error típ. de la estimación 

1 .727a .529 .525 .46092 
2 .771b .595 .588 .42921 

a. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación, 
CTO Tutoriales para la orientación 
 
 

ANOVAc 

Modelo 
Suma de cua-

drados gl 
Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 30.544 1 30.544 143.775 .000a 

Residual 27.193 128 .212   

Total 57.737 129    

2 Regresión 34.341 2 17.170 93.207 .000b 

Residual 23.396 127 .184   

Total 57.737 129    

a. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación, CTO Tu-
toriales para la orientación 
c. Variable dependiente: SIN Satisfacción con el instructor 
 

 
 

Coeficientesa 

Modelo 

Coeficientes no es-
tandarizados 

Coeficientes 
tipificados 

t Sig. B Error típ. Beta 

1 (Constante) 1.455 .219  6.643 .000 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.631 .053 .727 11.991 .000 

2 (Constante) 1.285 .207  6.197 .000 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.376 .075 .433 5.045 .000 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.318 .070 .390 4.540 .000 

a. Variable dependiente: SIN Satisfacción con el instructor 
 

 



130 
 

 

Variables excluidasc 

Modelo 
Beta 

dentro t Sig. 
Correlación 

parcial 

Estadísticos de 
colinealidad 

Tolerancia 

1 CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.226a 2.576 .011 .223 .459 

CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.077a .884 .378 .078 .481 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.390a 4.540 .000 .374 .432 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.050a .684 .495 .061 .679 

EPR Enfoque profundo .016a .240 .811 .021 .844 

ESU Enfoque superficial .043a .702 .484 .062 .996 

2 CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.163b 1.948 .054 .171 .444 

CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.076b .935 .351 .083 .481 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.002b .030 .976 .003 .663 

EPR Enfoque profundo -.007b -.119 .905 -.011 .838 

ESU Enfoque superficial -.012b -.212 .833 -.019 .951 

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participa-
ción, CTO Tutoriales para la orientación 
c. Variable dependiente: SIN Satisfacción con el instructor 
 

 
 
Regresión 
 

Variables introducidas/eliminadasa 

Modelo 
Variables introduci-

das 
Variables 

eliminadas Método 

1 CDI Diseño de ins-
trucción didáctica 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

2 EPR Enfoque pro-
fundo 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

3 ESU Enfoque su-
perficial 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

a. Variable dependiente: SES Satisfacción como estudiante 
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Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida Error típ. de la estimación 

1 .426a .181 .175 .55654 
2 .463b .214 .202 .54751 
3 .491c .241 .223 .54030 

a. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica 
b. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica, EPR Enfoque pro-
fundo 
c. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica, EPR Enfoque pro-
fundo, ESU Enfoque superficial 
 

 
ANOVAd 

Modelo 
Suma de cua-

drados gl 
Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 8.791 1 8.791 28.382 .000a 

Residual 39.646 128 .310   

Total 48.437 129    

2 Regresión 10.366 2 5.183 17.290 .000b 

Residual 38.071 127 .300   

Total 48.437 129    

3 Regresión 11.654 3 3.885 13.307 .000c 

Residual 36.783 126 .292   

Total 48.437 129    

a. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica 
b. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica, EPR Enfoque pro-
fundo 
c. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica, EPR Enfoque pro-
fundo, ESU Enfoque superficial 
d. Variable dependiente: SES Satisfacción como estudiante 
 

Coeficientesa 

Modelo 

Coeficientes no 
estandarizados 

Coeficientes 
tipificados 

t Sig. B Error típ. Beta 

1 (Constante) 2.242 .365  6.140 .000 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.450 .084 .426 5.327 .000 

2 (Constante) 1.569 .464  3.381 .001 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.352 .094 .333 3.757 .000 

EPR Enfoque profundo .259 .113 .203 2.292 .024 

3 
 

 

 

(Constante) 1.864 .479  3.892 .000 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.348 .092 .330 3.770 .000 

EPR Enfoque profundo .249 .112 .195 2.233 .027 

ESU Enfoque superficial -.108 .052 -.163 -2.100 .038 

a. Variable dependiente: SES Satisfacción como estudiante 
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Variables excluidasd 

Modelo 
Beta 

dentro t Sig. 
Correlación 

parcial 

Estadísticos de 
colinealidad 

Tolerancia 

1 CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.115a 1.066 .288 .094 .550 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.017a .161 .872 .014 .598 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.196a 1.675 .096 .147 .459 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.183a 1.893 .061 .166 .667 

EPR Enfoque profundo .203a 2.292 .024 .199 .789 

ESU Enfoque superficial -.171a -2.162 .032 -.188 .998 

2 CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.105b .986 .326 .087 .549 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

-.003b -.025 .980 -.002 .594 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.173b 1.488 .139 .131 .455 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.136b 1.375 .172 .122 .625 

ESU Enfoque superficial -.163b -2.100 .038 -.184 .997 

3 CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.104c .992 .323 .088 .549 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.062c .585 .559 .052 .547 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.212c 1.836 .069 .162 .445 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.192c 1.923 .057 .170 .594 

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica 
b. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica, EPR Enfo-
que profundo 
c. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica, EPR Enfo-
que profundo, ESU Enfoque superficial 
d. Variable dependiente: SES Satisfacción como estudiante 
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Regresión 
 
 
 

Variables introducidas/eliminadasa 

Modelo 
Variables introduci-

das 
Variables 

eliminadas Método 

1 CTP Tutoriales para 
la gestión de la parti-
cipación 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

2 CDI Diseño de ins-
trucción didáctica 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para entrar <= .050, 
Prob. de F para salir >= .100). 

a. Variable dependiente: SCU Satisfacción con el curso 
 

 
Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida 
Error típ. de la 

estimación 

1 .517a .268 .262 .53748 
2 .550b .302 .291 .52678 

a. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la 
participación 
b. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la 
participación, CDI Diseño de instrucción didáctica 
 

 
ANOVAc 

Modelo 
Suma de cua-

drados gl 
Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 13.521 1 13.521 46.805 .000a 

Residual 36.977 128 .289   

Total 50.498 129    

2 Regresión 15.255 2 7.628 27.487 .000b 

Residual 35.243 127 .278   

Total 50.498 129    

a. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación, CDI Di-
seño de instrucción didáctica 
c. Variable dependiente: SCU Satisfacción con el curso 
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Coeficientesa 

Modelo 

Coeficientes no es-
tandarizados 

Coeficientes 
tipificados 

t Sig. B Error típ. Beta 

1 (Constante) 2.586 .255  10.122 .000 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.420 .061 .517 6.841 .000 

2 (Constante) 1.990 .346  5.757 .000 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.256 .089 .316 2.889 .005 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.295 .118 .274 2.500 .014 

a. Variable dependiente: SCU Satisfacción con el curso 
 

 
 

Variables excluidasc 

Modelo 
Beta 

dentro t Sig. 
Correlación 

parcial 

Estadísticos de 
colinealidad 

Tolerancia 

1 CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.274a 2.500 .014 .217 .459 

CDM Diseño de materiales 
didácticos 

.048a .442 .659 .039 .481 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.096a .831 .407 .074 .432 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

-.023a -.253 .801 -.022 .679 

EPR Enfoque profundo .158a 1.937 .055 .169 .844 

ESU Enfoque superficial .045a .599 .550 .053 .996 

2 CDM Diseño de materiales 
didácticos 

-.035b -.310 .757 -.028 .438 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.047b .407 .684 .036 .418 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

-.096b -1.020 .310 -.091 .623 

EPR Enfoque profundo .111b 1.330 .186 .118 .782 

ESU Enfoque superficial .071b .944 .347 .084 .979 

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación 
b. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CTP Tutoriales para la gestión de la participación, 
CDI Diseño de instrucción didáctica 
c. Variable dependiente: SCU Satisfacción con el curso 
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Regresión 
 

Variables introducidas/eliminadasa 

Modelo 
Variables intro-

ducidas 
Variables elimi-

nadas Método 

1 CDI Diseño de 
instrucción di-
dáctica 

. Por pasos (criterio: Prob. de F para en-
trar <= .050, Prob. de F para salir >= 
.100). 

a. Variable dependiente: SRE Satisfacción con los resultados 
 

Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 
R cuadrado co-

rregida 
Error típ. de la 

estimación 

1 .545a .297 .291 .54894 

a. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica 
 

ANOVAb 

Modelo 
Suma de cua-

drados gl 
Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 16.259 1 16.259 53.956 .000a 

Residual 38.571 128 .301   

Total 54.829 129    

a. Variables predictoras: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica 
b. Variable dependiente: SRE Satisfacción con los resultados 
 

Coeficientesa 

Modelo 

Coeficientes no es-
tandarizados 

Coeficientes 
tipificados 

t Sig. B Error típ. Beta 

1 (Constante) 1.850 .360  5.136 .000 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

.612 .083 .545 7.345 .000 

a. Variable dependiente: SRE Satisfacción con los resultados 
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Variables excluidasb 

Modelo 
Beta 

dentro t Sig. 
Correlación 

parcial 

Estadísticos de 
colinealidad 

Tolerancia 

1 CDM Diseño de materiales 
didácticos 

-.053a -.527 .599 -.047 .550 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

.183a 1.934 .055 .169 .598 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

.103a .941 .349 .083 .459 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

.027a .299 .766 .027 .667 

EPR Enfoque profundo .096a 1.148 .253 .101 .789 

ESU Enfoque superficial .028a .382 .703 .034 .998 

a. Variables predictoras en el modelo: (Constante), CDI Diseño de instrucción didáctica 
b. Variable dependiente: SRE Satisfacción con los resultados 
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APÉNDICE I 
 
 

COMPORTAMIENTO DE VARIABLES DEMOGRÁFICAS 
Y SUS EFECTOS 
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Frecuencias 
 
 

Estadísticos 

 Institución   Carrera/Curso  Género 

N Válidos 130 130 130 

Perdidos 0 0 0 

 
Tabla de frecuencia 
 

Institución  

 
Frecuencia Porcentaje 

Porcentaje vá-
lido 

Porcentaje acu-
mulado 

Válidos 1 Yacambú 15 11.5 11.5 11.5 

2 IUNAV 89 68.5 68.5 80.0 

3 UM 21 16.2 16.2 96.2 

4 Otra 5 3.8 3.8 100.0 

Total 130 100.0 100.0  

 
 

 Carrera/Curso 

 
Frecuencia Porcentaje 

Porcentaje vá-
lido 

Porcentaje acu-
mulado 

Válidos 1 Licenciatura 16 12.3 12.3 12.3 

2 Diplomado 96 73.8 73.8 86.2 

3 Posgrado 18 13.8 13.8 100.0 

Total 130 100.0 100.0  

 
 

Género 

 
Frecuencia Porcentaje 

Porcentaje vá-
lido 

Porcentaje acu-
mulado 

Válidos 1 Hombre 56 43.1 43.1 43.1 

2 Mujer 74 56.9 56.9 100.0 

Total 130 100.0 100.0  

 
 
 
Frecuencias 
 
 
 

Estadísticos 
Edad 

N Válidos 130 

Perdidos 0 
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Edad 

 
Frecuencia Porcentaje 

Porcentaje vá-
lido 

Porcentaje acu-
mulado 

Válidos 19 2 1.5 1.5 1.5 

20 4 3.1 3.1 4.6 

21 2 1.5 1.5 6.2 

22 4 3.1 3.1 9.2 

23 3 2.3 2.3 11.5 

24 8 6.2 6.2 17.7 

25 8 6.2 6.2 23.8 

26 2 1.5 1.5 25.4 

27 4 3.1 3.1 28.5 

28 2 1.5 1.5 30.0 

29 4 3.1 3.1 33.1 

30 2 1.5 1.5 34.6 

31 6 4.6 4.6 39.2 

32 10 7.7 7.7 46.9 

33 2 1.5 1.5 48.5 

35 1 .8 .8 49.2 

36 4 3.1 3.1 52.3 

37 4 3.1 3.1 55.4 

38 3 2.3 2.3 57.7 

39 5 3.8 3.8 61.5 

40 3 2.3 2.3 63.8 

41 5 3.8 3.8 67.7 

42 2 1.5 1.5 69.2 

43 2 1.5 1.5 70.8 

45 9 6.9 6.9 77.7 

46 1 .8 .8 78.5 

47 1 .8 .8 79.2 

48 3 2.3 2.3 81.5 

49 2 1.5 1.5 83.1 

50 3 2.3 2.3 85.4 

51 2 1.5 1.5 86.9 

52 1 .8 .8 87.7 

53 3 2.3 2.3 90.0 

54 2 1.5 1.5 91.5 

55 2 1.5 1.5 93.1 

56 4 3.1 3.1 96.2 

58 1 .8 .8 96.9 

59 1 .8 .8 97.7 

62 1 .8 .8 98.5 

67 1 .8 .8 99.2 

68 1 .8 .8 100.0 

Total 130 100.0 100.0  
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T-Test 
 

Group Statistics 

 
INST_R Institución N Mean Std. Deviation 

Std. Error 
Mean 

CDI Diseño de instruc-
ción didáctica 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.1260 .66540 .10392 

2.00 IUNAV 89 4.3539 .52454 .05560 

CDM Diseño de materia-
les didácticos 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.1585 .69542 .10861 

2.00 IUNAV 89 4.3652 .59717 .06330 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 3.6220 .93895 .14664 

2.00 IUNAV 89 3.8961 .74792 .07928 

CTP Tutoriales para la 
gestión de la participa-
ción 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.0163 .97454 .15220 

2.00 IUNAV 89 4.1292 .66084 .07005 

CD Competencias do-
centes 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 3.9988 .74553 .11643 

2.00 IUNAV 89 4.1972 .53185 .05638 

ACA Aprendizaje colabo-
rativo 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 3.6918 .82017 .12809 

2.00 IUNAV 89 3.8876 .88448 .09376 

EPR Enfoque profundo 1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.2244 .48414 .07561 

2.00 IUNAV 89 4.2326 .48166 .05106 

ESU Enfoque superficial 1.00 Ottra institu-
ción 

41 2.1341 .98884 .15443 

2.00 IUNAV 89 2.2427 .89822 .09521 

SIN Satisfacción con el 
instructor 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.0366 .83791 .13086 

2.00 IUNAV 89 4.2285 .63285 .06708 

SES Satisfacción como 
estudiante 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.2439 .62372 .09741 

2.00 IUNAV 89 4.3764 .58524 .06204 

SCU Satisfacción con el 
curso 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.1890 .70441 .11001 

2.00 IUNAV 89 4.3567 .58252 .06175 

SRE Satisfacción con los 
resultados 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.3476 .65878 .10288 

2.00 IUNAV 89 4.5281 .64451 .06832 

S Satisfacción con los 
cursos en línea 

1.00 Ottra institu-
ción 

41 4.1085 .62987 .09837 

2.00 IUNAV 89 4.2573 .49328 .05229 
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Independent Samples Test 

 

Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig. (2-tai-

led) 

CDI Diseño de 
instrucción di-
dáctica 

Equal variances assumed 4.246 .041 -2.110 128 .037 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.934 63.804 .058 

CDM Diseño de 
materiales di-
dácticos 

Equal variances assumed 2.274 .134 -1.739 128 .084 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.644 68.214 .105 

CTO Tutoriales 
para la orienta-
ción 

Equal variances assumed 2.415 .123 -1.788 128 .076 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.644 64.304 .105 

CTP Tutoriales 
para la gestión 
de la participa-
ción 

Equal variances assumed 10.163 .002 -.774 128 .440 

Equal variances not assu-
med   

-.674 57.567 .503 

CD Competen-
cias docentes 

Equal variances assumed 8.299 .005 -1.732 128 .086 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.534 59.468 .130 

ACA Aprendi-
zaje colabora-
tivo 

Equal variances assumed .332 .565 -1.200 128 .232 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.234 83.454 .221 

EPR Enfoque 
profundo 

Equal variances assumed .007 .935 -.090 128 .928 

Equal variances not assu-
med 

  
-.090 77.472 .929 

ESU Enfoque 
superficial 

Equal variances assumed .165 .685 -.620 128 .536 

Equal variances not assu-
med 

  
-.598 71.492 .552 

SIN Satisfac-
ción con el ins-
tructor 

Equal variances assumed 3.727 .056 -1.445 128 .151 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.305 61.843 .197 

SES Satisfac-
ción como estu-
diante 

Equal variances assumed .061 .805 -1.175 128 .242 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.147 73.529 .255 

SCU Satisfac-
ción con el 
curso 

Equal variances assumed .366 .546 -1.426 128 .156 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.329 66.187 .188 

SRE Satisfac-
ción con los re-
sultados 

Equal variances assumed .549 .460 -1.474 128 .143 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.462 76.308 .148 

S Satisfacción 
con los cursos 
en línea 

Equal variances assumed 2.787 .097 -1.460 128 .147 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.335 63.492 .187 
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Independent Samples Test 

 

Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig. (2-tai-

led) 

CDI Diseño de 
instrucción di-
dáctica 

Equal variances assumed 4.246 .041 -2.110 128 .037 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.934 63.804 .058 

CDM Diseño de 
materiales di-
dácticos 

Equal variances assumed 2.274 .134 -1.739 128 .084 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.644 68.214 .105 

CTO Tutoriales 
para la orienta-
ción 

Equal variances assumed 2.415 .123 -1.788 128 .076 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.644 64.304 .105 

CTP Tutoriales 
para la gestión 
de la participa-
ción 

Equal variances assumed 10.163 .002 -.774 128 .440 

Equal variances not assu-
med   

-.674 57.567 .503 

CD Competen-
cias docentes 

Equal variances assumed 8.299 .005 -1.732 128 .086 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.534 59.468 .130 

ACA Aprendi-
zaje colabora-
tivo 

Equal variances assumed .332 .565 -1.200 128 .232 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.234 83.454 .221 

EPR Enfoque 
profundo 

Equal variances assumed .007 .935 -.090 128 .928 

Equal variances not assu-
med 

  
-.090 77.472 .929 

ESU Enfoque 
superficial 

Equal variances assumed .165 .685 -.620 128 .536 

Equal variances not assu-
med 

  
-.598 71.492 .552 

SIN Satisfac-
ción con el ins-
tructor 

Equal variances assumed 3.727 .056 -1.445 128 .151 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.305 61.843 .197 

SES Satisfac-
ción como estu-
diante 

Equal variances assumed .061 .805 -1.175 128 .242 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.147 73.529 .255 

SCU Satisfac-
ción con el 
curso 

Equal variances assumed .366 .546 -1.426 128 .156 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.329 66.187 .188 

SRE Satisfac-
ción con los re-
sultados 

Equal variances assumed .549 .460 -1.474 128 .143 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.462 76.308 .148 

S Satisfacción 
con los cursos 
en línea 

Equal variances assumed 2.787 .097 -1.460 128 .147 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.335 63.492 .187 
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Group Statistics 

 CarreraCurso 
Carrera/Curso N Mean Std. Deviation 

Std. Error 
Mean 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

1 Licenciatura 16 4.2604 .60849 .15212 

2 Diplomado 96 4.3229 .55768 .05692 

CDM Diseño de materia-
les didácticos 

1 Licenciatura 16 4.2344 .64852 .16213 

2 Diplomado 96 4.3464 .62130 .06341 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

1 Licenciatura 16 3.5625 .85878 .21469 

2 Diplomado 96 3.8854 .77876 .07948 

CTP Tutoriales para la 
gestión de la participación 

1 Licenciatura 16 4.2292 .85391 .21348 

2 Diplomado 96 4.1128 .72929 .07443 

CD Competencias docen-
tes 

1 Licenciatura 16 4.1063 .64288 .16072 

2 Diplomado 96 4.1771 .58011 .05921 

ACA Aprendizaje colabo-
rativo 

1 Licenciatura 16 3.6761 .98751 .24688 

2 Diplomado 96 3.8409 .89209 .09105 

EPR Enfoque profundo 1 Licenciatura 16 4.2375 .60208 .15052 

2 Diplomado 96 4.2167 .47455 .04843 

ESU Enfoque superficial 1 Licenciatura 16 2.3500 1.18996 .29749 

2 Diplomado 96 2.2354 .88591 .09042 

SIN Satisfacción con el 
instructor 

1 Licenciatura 16 4.3229 .64827 .16207 

2 Diplomado 96 4.2066 .66962 .06834 

SES Satisfacción como 
estudiante 

1 Licenciatura 16 4.4219 .56065 .14016 

2 Diplomado 96 4.3490 .59325 .06055 

SCU Satisfacción con el 
curso 

1 Licenciatura 16 4.5000 .50827 .12707 

2 Diplomado 96 4.3281 .61912 .06319 

SRE Satisfacción con los 
resultados 

1 Licenciatura 16 4.5000 .63901 .15975 

2 Diplomado 96 4.5052 .63967 .06529 

S Satisfacción con los cur-
sos en línea 

1 Licenciatura 16 4.2969 .51493 .12873 

2 Diplomado 96 4.2365 .51573 .05264 
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Independent Samples Test 

 

Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig. (2-tai-

led) 

CDI Diseño de 
instrucción di-
dáctica 

Equal variances assumed .380 .539 -.410 110 .683 

Equal variances not assu-
med 

  
-.385 19.434 .705 

CDM Diseño de 
materiales di-
dácticos 

Equal variances assumed .353 .554 -.663 110 .508 

Equal variances not assu-
med 

  
-.643 19.867 .527 

CTO Tutoriales 
para la orienta-
ción 

Equal variances assumed .109 .741 -1.513 110 .133 

Equal variances not assu-
med 

  
-1.411 19.336 .174 

CTP Tutoriales 
para la gestión 
de la participa-
ción 

Equal variances assumed 1.046 .309 .576 110 .566 

Equal variances not assu-
med   

.515 18.825 .613 

CD Competen-
cias docentes 

Equal variances assumed .751 .388 -.445 110 .657 

Equal variances not assu-
med 

  
-.414 19.291 .684 

ACA Aprendi-
zaje colabora-
tivo 

Equal variances assumed .203 .653 -.674 110 .502 

Equal variances not assu-
med 

  
-.626 19.302 .539 

EPR Enfoque 
profundo 

Equal variances assumed 1.701 .195 .156 110 .876 

Equal variances not assu-
med 

  
.132 18.236 .897 

ESU Enfoque 
superficial 

Equal variances assumed 2.009 .159 .455 110 .650 

Equal variances not assu-
med 

  
.369 17.875 .717 

SIN Satisfac-
ción con el ins-
tructor 

Equal variances assumed .186 .667 .646 110 .520 

Equal variances not assu-
med 

  
.661 20.706 .516 

SES Satisfac-
ción como estu-
diante 

Equal variances assumed .002 .964 .459 110 .647 

Equal variances not assu-
med 

  
.478 21.005 .638 

SCU Satisfac-
ción con el 
curso 

Equal variances assumed .612 .436 1.052 110 .295 

Equal variances not assu-
med 

  
1.211 23.113 .238 

SRE Satisfac-
ción con los re-
sultados 

Equal variances assumed .430 .514 -.030 110 .976 

Equal variances not assu-
med 

  
-.030 20.339 .976 

S Satisfacción 
con los cursos 
en línea 

Equal variances assumed .271 .604 .434 110 .665 

Equal variances not assu-
med 

  
.434 20.345 .669 
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Group Statistics 

 Género N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

1 Hombre 56 4.2917 .61975 .08282 

2 Mujer 74 4.2748 .55204 .06417 

CDM Diseño de materiales 
didácticos 

1 Hombre 56 4.2634 .70133 .09372 

2 Mujer 74 4.3277 .58216 .06768 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

1 Hombre 56 3.9286 .75335 .10067 

2 Mujer 74 3.7196 .86003 .09998 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

1 Hombre 56 4.1994 .74428 .09946 

2 Mujer 74 4.0135 .78695 .09148 

CD Competencias docen-
tes 

1 Hombre 56 4.1857 .61576 .08228 

2 Mujer 74 4.0959 .60950 .07085 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

1 Hombre 56 3.9984 .84723 .11322 

2 Mujer 74 3.6953 .86341 .10037 

EPR Enfoque profundo 1 Hombre 56 4.2607 .53858 .07197 

2 Mujer 74 4.2068 .43395 .05045 

ESU Enfoque superficial 1 Hombre 56 2.4411 .98494 .13162 

2 Mujer 74 2.0324 .84206 .09789 

SIN Satisfacción con el ins-
tructor 

1 Hombre 56 4.3214 .65123 .08702 

2 Mujer 74 4.0518 .72828 .08466 

SES Satisfacción como es-
tudiante 

1 Hombre 56 4.3929 .65861 .08801 

2 Mujer 74 4.2905 .54901 .06382 

SCU Satisfacción con el 
curso 

1 Hombre 56 4.3839 .59917 .08007 

2 Mujer 74 4.2432 .64236 .07467 

SRE Satisfacción con los 
resultados 

1 Hombre 56 4.4420 .75074 .10032 

2 Mujer 74 4.4932 .57035 .06630 

S Satisfacción con los cur-
sos en línea 

1 Hombre 56 4.2688 .55215 .07378 

2 Mujer 74 4.1662 .53380 .06205 
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Independent Samples Test 

 

Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig. (2-tai-

led) 

CDI Diseño de 
instrucción di-
dáctica 

Equal variances assumed 2.094 .150 .164 128 .870 

Equal variances not assu-
med 

  
.161 110.784 .872 

CDM Diseño de 
materiales di-
dácticos 

Equal variances assumed 3.260 .073 -.571 128 .569 

Equal variances not assu-
med 

  
-.556 105.666 .579 

CTO Tutoriales 
para la orienta-
ción 

Equal variances assumed .445 .506 1.446 128 .151 

Equal variances not assu-
med 

  
1.473 125.219 .143 

CTP Tutoriales 
para la gestión 
de la participa-
ción 

Equal variances assumed .026 .873 1.365 128 .175 

Equal variances not assu-
med   

1.376 121.765 .171 

CD Competen-
cias docentes 

Equal variances assumed .547 .461 .828 128 .409 

Equal variances not assu-
med 

  
.827 117.944 .410 

ACA Aprendi-
zaje colabora-
tivo 

Equal variances assumed .020 .886 1.998 128 .048 

Equal variances not assu-
med 

  
2.003 119.713 .047 

EPR Enfoque 
profundo 

Equal variances assumed 3.612 .060 .632 128 .528 

Equal variances not assu-
med 

  
.614 103.496 .541 

ESU Enfoque 
superficial 

Equal variances assumed 2.136 .146 2.546 128 .012 

Equal variances not assu-
med 

  
2.491 107.818 .014 

SIN Satisfac-
ción con el ins-
tructor 

Equal variances assumed .149 .700 2.187 128 .031 

Equal variances not assu-
med 

  
2.221 124.411 .028 

SES Satisfac-
ción como estu-
diante 

Equal variances assumed 1.915 .169 .965 128 .336 

Equal variances not assu-
med 

  
.941 105.974 .349 

SCU Satisfac-
ción con el 
curso 

Equal variances assumed .194 .661 1.273 128 .205 

Equal variances not assu-
med 

  
1.285 122.475 .201 

SRE Satisfac-
ción con los re-
sultados 

Equal variances assumed 4.431 .037 -.443 128 .659 

Equal variances not assu-
med 

  
-.426 99.269 .671 

S Satisfacción 
con los cursos 
en línea 

Equal variances assumed .885 .349 1.069 128 .287 

Equal variances not assu-
med 

  
1.064 116.432 .290 
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Correlations 

 Edad 

CDI Diseño de instrucción 
didáctica 

Pearson Correlation .099 

Sig. (2-tailed) .265 

N 130 

CDM Diseño de materiales 
didácticos 

Pearson Correlation .064 

Sig. (2-tailed) .472 

N 130 

CTO Tutoriales para la 
orientación 

Pearson Correlation .170 

Sig. (2-tailed) .053 

N 130 

CTP Tutoriales para la ges-
tión de la participación 

Pearson Correlation .045 

Sig. (2-tailed) .615 

N 130 

CD Competencias docentes Pearson Correlation .104 

Sig. (2-tailed) .241 

N 130 

ACA Aprendizaje colabora-
tivo 

Pearson Correlation .192* 

Sig. (2-tailed) .028 

N 130 

EPR Enfoque profundo Pearson Correlation .300** 

Sig. (2-tailed) .001 

N 130 

ESU Enfoque superficial Pearson Correlation -.046 

Sig. (2-tailed) .602 

N 130 

SIN Satisfacción con el ins-
tructor 

Pearson Correlation -.023 

Sig. (2-tailed) .799 

N 130 

SES Satisfacción como estu-
diante 

Pearson Correlation .045 

Sig. (2-tailed) .614 

N 130 

SCU Satisfacción con el 
curso 

Pearson Correlation -.038 

Sig. (2-tailed) .664 

N 130 

SRE Satisfacción con los re-
sultados 

Pearson Correlation -.004 

Sig. (2-tailed) .962 

N 130 

S Satisfacción con los cur-
sos en línea 

Pearson Correlation -.036 

Sig. (2-tailed) .683 

N 130 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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