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1. RESUMEN 

 
El envío de mensajes basados en analíticas de aprendizaje ha sido 

identificado como una práctica efectiva para apoyar al estudiantado. Sin 

embargo, aún existen diferentes dificultades para que estas acciones sean una 

práctica común dentro del profesorado universitario. El objetivo de este estudio 

fue analizar la intención de docentes universitarios de enviar mensajes de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea. Se realizó un 

estudio mixto secuencial exploratorio, comenzando con una fase cualitativa para 

conocer las creencias docentes respecto al envío de mensajes, para luego dar 

paso a una etapa cuantitativa, en la cual se midieron las variables predictoras de 

la intención conductual de acuerdo con teoría de la conducta planificada. Las 

hipótesis del estudio plantean la relación entre estas variables, estableciendo que 

la intención es predicha por la actitud, norma percibida y control conductual 

percibido, a su vez que estas son predichas por las creencias conductuales, 

normativas y de control. Como resultados, se identifican las creencias modales 

salientes, dentro de las que destacan que el envío de mensajes motiva a los y 

las estudiantes, afecta la autonomía de los y las estudiantes, sirve como 

recordatorio al estudiante de sus actividades pendientes, que estudiantes en 



general y desaventajados apoyarían el envío de los mensajes y que la falta de 

tiempo o exceso de carga laboral es una barrera para enviar mensajes. Como 

principal resultado cuantitativo, se obtuvo que la norma percibida predice la 

intención de los docentes universitarios de utilizar el sistema de mensajería, a su 

vez que esta se explica por las creencias normativas. A partir de estos resultados, 

se recomienda considerar la percepción del estudiantado y de otros docentes 

para incentivar el uso de sistemas de mensajería en línea en docentes 

universitarios. 

Palabras clave: Teoría de la Conducta Planificada, Intención, Creencias, 

Mensajería, Docentes universitarios. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

2. INTRODUCCIÓN 

 
Una de las tendencias actuales en instituciones de educación superior es el 

uso del aprendizaje en línea o blended learning como modalidad de enseñanza 

para el desarrollo de programas académicos (Asarta & Schmidt, 2020; Castro, 

2019; M. Liu & Liu, 2020). Ambas modalidades se vienen desarrollando 

teóricamente desde la década del 90, y comenzaron a implementarse 

ampliamente desde los 2000 (Ramakrisnan et al., 2012). El blended learning se 

define como la combinación la enseñanza presencial con experiencias de 

aprendizaje desarrolladas en ambientes basados en la web, los cuales se 

caracterizan por la reducción de reuniones presenciales por el uso de 

instrumentos propios de e-learning (Caner, 2012). En la enseñanza en línea y en 

el b-learning las universidades utilizan los llamados sistemas de gestión del 

aprendizaje o LMS (Learning Management System), tales como Moodle, 

Blackboard o Canvas (Guitart et al., 2020). Un sistema de gestión del aprendizaje 

es un software que provee un ambiente diseñado para gestionar el aprendizaje 

de usuarios, así como para dar acceso a contenidos y recursos de aprendizaje a 

estudiantes (Ayub et al., 2010). Cada interacción del estudiantado con el LMS 

genera un conjunto de datos de navegación, textuales y/o patrones que el 

estudiante sigue cuando accede a los recursos y actividades de aprendizaje 



disponibles en la plataforma (Macfadyen & Dawson, 2012). El uso, medición, 

obtención y análisis de estos datos permiten la predicción y optimización del 

proceso de enseñanza y aprendizaje, y la toma de decisiones educativas 

relevantes para el aprendizaje del estudiantado universitario (Ifenthaler, 2015). 

Lo anterior, es conocido como analíticas de aprendizaje. 

 

En este sentido, las analíticas de aprendizaje permiten apoyar el proceso de 

aprendizaje del estudiantado en modalidad e-learning y b-learning, ya que a 

través de estas se puede identificar de manera temprana a estudiantes que están 

en riesgo de fallar en sus estudios, de manera de proveerles de apoyo 

personalizado y a tiempo para evitar esta situación (Wong et al., 2018). De 

acuerdo con revisiones sistemáticas y metaanálisis, a través del uso de las 

analíticas de aprendizaje para la identificación de estudiantes en riesgo, y 

mediante la entrega de retroalimentación respecto a cómo mejorar su 

desempeño, se puede llegar a mejorar la retención estudiantil entre un 11 y un 

25% y mejorar las calificaciones generales en un 6% (Larrabee et al., 2019; 

Sclater et al., 2016). De esta manera, las analíticas de aprendizaje han sido 

identificadas en diferentes revisiones de la literatura recientes como una 

herramienta que tiene un gran potencial para generar un impacto positivo en la 

retención, rendimiento y aprendizaje del estudiantado en instituciones de 

educación superior (Ifenthaler & Yau, 2020; Larrabee et al., 2019; Wong & Li, 

2020).  



 

 En particular, una intervención basada en analíticas de aprendizaje que ha 

demostrado ser efectiva es el envío de mensajes basados en la actividad en línea 

del estudiantado (Lim et al., 2019; Y. Liu et al., 2018; Pardo et al., 2018). En este 

tipo de intervenciones, el cuerpo docente utiliza un sistema de mensajería en 

línea para enviar mensajes de distinto tipo a sus estudiantes de acuerdo con los 

datos generados por estos al interactuar con un sistema de gestión del 

aprendizaje o LMS. Específicamente, un tipo de mensaje que ha demostrado 

generar mayor impacto en el aprendizaje es el de tipo motivacional (Connellan, 

2002; Fishbach & Finkelstein, 2012; Hattie & Timperley, 2007; Nicol, 2007). En 

este tipo de mensajes, se busca que el estudiante haga un esfuerzo mayor en 

continuar realizando tareas asociadas a su aprendizaje (Deeva et al., 2021; 

Serral & Snoeck, 2016). Además, usualmente este tipo de mensajes van 

acompañados por un componente instruccional, el cual permite tener un efecto 

mayor en la motivación del estudiante (Lobos et al., 2019). El componente 

instruccional de los mensajes tiene como fin que el estudiante desarrolle una 

acción específica luego de la entrega del mensaje (Deeva et al., 2021; Serral & 

Snoeck, 2016). De esta manera, los mensajes de tipo motivacional e instruccional 

constituyen un tipo de mensajes efectivos para aumentar la motivación 

estudiantil. 

 



A pesar de que las instituciones de educación superior están realizando 

un gran esfuerzo por analizar los datos generados en ambientes virtuales de 

aprendizaje para la toma de decisiones y el desarrollo de intervenciones 

educativas (Baker & Yacef, 2009; Romero & Ventura, 2013), diferentes 

investigaciones dan cuenta que la mayoría de las instituciones de educación 

superior no están preparados para la implementación efectiva de las analíticas 

de aprendizaje con fines pedagógicos (Gašević et al., 2016; Greller & Drachsler, 

2012; Tempelaar et al., 2015). Lo anterior, puede ser explicado en parte por que 

persisten creencias negativas entre el profesorado universitario respecto al uso 

de las analíticas de aprendizaje (Herodotou et al., 2019).  

 

Las creencias o expectativas que sostienen los docentes pueden afectar 

su comportamiento, llegando incluso a afectar el desempeño, motivación y 

compromiso académico del estudiantado (Urhahne, 2011; Zhu & Carless, 2018). 

Es por lo anterior que resulta relevante realizar un estudio que permita analizar 

las creencias e intención de presentar conductas asociadas al uso de analíticas 

de aprendizaje en docentes universitarios y, en particular, del envío de mensajes, 

además de conocer los factores determinantes para la formación de dicha 

intención. 

 

La teoría de la conducta planificada ha demostrado lograr predecir y 

explicar la conducta e intención en diferentes dominios conductuales (Bosnjak et 



al., 2020). De acuerdo con esta teoría, la intención es explicada a partir de las 

actitudes, norma percibida y control conductual percibido, las cuales a su vez se 

forman a partir de las creencias conductuales, normativas y de control (Ajzen, 

1991; Fishbein & Ajzen, 2010). Esta teoría ha demostrado ser efectiva para la 

predicción de la conducta y, a diferencia de otros modelos como el de la 

aceptación tecnológica, permite tener una mirada más comprensiva de las 

creencias que sostienen las personas y que contribuyen a la formación de la 

intención a desempeñar una determinada conducta (Smarkola, 2008; Teo et al., 

2011; Mathieson, 1991). 

 

La Universidad de Concepción de Chile adoptó desde el año 2020 el LMS 

Canvas como sistema de gestión del aprendizaje institucional para el desarrollo 

de asignaturas en modalidad en línea, el cual contribuyó a continuar los procesos 

formativos a nivel universitario durante el periodo denominado como docencia 

remota de emergencia (Peñuelas et al., 2020). En dicho proceso, el cuerpo 

docente se familiarizó con este sistema de gestión del aprendizaje. Sin embargo, 

se evidencia que el uso principal que les da el cuerpo docente universitario a 

estos sistemas es principalmente como repositorio, desaprovechando sus 

múltiples herramientas y potencialidades (Brady & O’Reilly, 2020). En este 

sentido, a nivel institucional se han realizado variados esfuerzos para promover 

el uso adecuado de este sistema, a través de capacitaciones docentes en línea 



sobre el uso básico y avanzado del LMS, así como también acerca de la 

visualización y la toma de acciones basadas en las analíticas de aprendizaje.  

 

En este contexto, resulta atingente y provechoso indagar en las creencias 

y en la intención de docentes universitarios de utilizar estas herramientas para 

enviar mensajes al estudiantado, de manera que se pueda contar, por un lado, 

con evidencia respecto a la percepción del cuerpo docente de la Universidad 

respecto de esta herramienta, así como conocer las determinantes de la intención 

del uso del sistema de mensajería. Lo anterior, aportaría con información que 

permita planificar de manera más efectiva intervenciones y capacitaciones que 

promuevan una adopción adecuada de las analíticas de aprendizaje a nivel 

institucional, así como su uso para apoyar al estudiantado universitario en su 

proceso de aprendizaje, aprovechando las herramientas y virtudes que ofrece el 

aprendizaje en línea y el b-learning. Sumado a lo anterior, la realización de este 

estudio permitirá aportar con evidencia respecto a la aplicación de la teoría de la 

conducta planificada en el dominio conductual de las analíticas de aprendizaje.  

 

El objetivo general de este estudio es analizar las creencias y la intención 

de docentes universitarios respecto a enviar mensajes de tipo motivacional e 

instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios 

que no realizan actividades formativas en línea en un curso durante un semestre 

académico, mediante la teoría de la conducta planificada. Para ello, se propone 



identificar las creencias modales salientes conductuales, normativas y de control 

de docentes universitarios, describir las creencias modales salientes 

conductuales, normativas y de control, describir la intención, la actitud, la norma 

percibida y el control conductual percibido, analizar la relación entre las creencias 

conductuales, normativas y de control con las actitudes, norma percibida y control 

conductual percibido y analizar la relación entre las actitudes, norma percibida y 

control conductual percibido con la intención de docentes universitarios respecto 

de presentar la conducta en estudio. 

 

La conducta en estudio se define de acuerdo con las características de 

intervenciones reportadas en publicaciones recientes en donde se investigan los 

efectos del envío de mensajes basados en las analíticas de aprendizaje (Lim et 

al., 2019; Lim, Dawson, Gašević, Joksimović, Fudge, et al., 2020; Lim, Dawson, 

Gašević, Joksimović, Pardo, et al., 2020; Y. Liu et al., 2018; Pardo et al., 2018; 

Yilmaz & Yilmaz, 2020; Yılmaz, 2020). En este sentido, en este estudio se define 

la no participación como la no realización de una actividad formativa en particular 

que se encuentra alojada en un sistema de gestión del aprendizaje o LMS. Se 

entiende por actividad formativa en el LMS a aquellos recursos en donde el 

estudiantado debe generar una acción concreta dentro de este, tales como en 

foros, cuestionarios, tareas y evaluaciones por pares, y cuya realización no es 

calificada. 

 



Para lograr los objetivos de esta investigación se desarrolla un estudio 

mixto secuencial exploratorio, el cual consideró una primera fase cualitativa para 

la identificación de las creencias conductuales salientes conductuales, 

normativas y de control de docentes universitarios respecto a la conducta en 

estudio a través de un cuestionario de preguntas abiertas. Posteriormente, en 

una segunda etapa de tipo cuantitativa, se medió la actitud, norma percibida 

control conductual percibido e intención de presentar la conducta en estudio, 

además de obtener una medida cuantitativa para las creencias conductuales, 

normativas y de control mediante el modelo de la expectativa de valor (Fishbein 

1963, 1967). Las medidas anteriores permitieron analizar la relación entre estas 

variables, de acuerdo con la teoría de la conducta planificada, e identificar las 

determinantes de la intención de presentar la conducta en estudio. 

 

El presente escrito se divide en seis secciones, comenzando con el marco 

teórico, en donde se presentan los antecedentes teóricos y empíricos 

relacionados con la investigación, tales como una descripción campo de las 

analíticas de aprendizaje y sus principales intervenciones, la percepción de 

docentes universitarios respecto a las analíticas de aprendizaje, así como una 

descripción detallada de la teoría de la conducta planificada. Además, en esta 

sección se presentan investigaciones previas relacionadas al tema de este 

estudio. En la siguiente sección se presenta la justificación del estudio, en la cual 

se destaca la importancia del estudio, así como su utilidad práctica y teórica, 



además de las preguntas de investigación, las hipótesis del estudio y los objetivos 

de la investigación. A continuación, se presenta el método, en donde se describe 

el tipo de estudio, el procedimiento de recolección y análisis de los datos y las 

consideraciones éticas del estudio. Posteriormente, se presentan los resultados 

cualitativos y cuantitativos del estudio. Para terminar, se encuentra la discusión y 

las conclusiones de la investigación realizada, en donde se analizan y discuten 

los resultados obtenidos, se sintetizan los principales hallazgos, y se mencionan 

las limitaciones del estudio y sus proyecciones. 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

3. MARCO TEÓRICO 

 
A continuación, se presenta el marco teórico de esta investigación, el cual 

comienza con una descripción del campo de las analíticas de aprendizaje y, en 

particular, de las acciones a las que pueden dar lugar éstas en las instituciones 

de educación superior. Posteriormente, se describen en específico las 

intervenciones relacionadas al envío de mensajes a estudiantes universitarios 

basados en analíticas de aprendizaje. En este apartado, se describen las 

investigaciones relevantes de los últimos años relacionadas a la temática en 

estudio. A continuación, se presenta la teoría de la conducta planificada, la cual 

guiará el diseño de la presente investigación y define las variables de estudio. 

Finalmente, se presentan los estudios de los últimos años respecto a las 

creencias de docentes universitarios sobre las analíticas de aprendizaje y su 

implementación en instituciones de educación superior. 

 

Analíticas de aprendizaje 

 

Las analíticas de aprendizaje son definidas como el proceso de uso, 

medición, obtención y análisis de información sobre aprendices y ambientes de 



aprendizaje para el modelamiento en tiempo real, predicción y optimización del 

proceso de aprendizaje y de los ambientes de aprendizaje, tanto como para la 

toma de decisiones educativas (Ifenthaler, 2015). 

 

Existen diversos modelos que explican el proceso de implementación de 

analíticas de aprendizaje en una institución educativa (Chatti et al., 2012; Clow, 

2012; Greller & Drachsler, 2012). De acuerdo con Ruipérez-valiente et al. (2020) 

uno de los primeros modelos del proceso en que se generan y utilizan las 

analíticas de aprendizaje fue propuesto por Campbell et al. (2007) quienes 

proponen cinco etapas: capturar, reportar, predecir, actuar y refinar (Campbell et 

al., 2007). Por otro lado, Khalil y Ebner (2015) propusieron un proceso sistemático 

para el uso de las analíticas de aprendizaje que culmina el proceso con la acción 

pedagógica a partir de las métricas recogidas en el proceso, además que es un 

modelo simple y fácil de comprender (Khalil & Ebner, 2015). El proceso propuesto 

por estos autores posee cuatro etapas. La primera de las etapas de este modelo 

consiste en la generación de datos, obtenidos principalmente a través de 

plataformas del aprendizaje, como cursos online abiertos, sistemas de gestión 

del y ambientes virtuales de aprendizaje. Luego, viene la etapa del rastreo de 

datos, en donde se obtiene la data de los aprendices desde las plataformas de 

aprendizaje. Posteriormente, se realiza el análisis, en donde se identifican 

patrones y se obtiene información relevante de los datos. Por último, viene la 

acción, la cual puede incluir la predicción, la intervención o la personalización. 



Intervenciones en analíticas de aprendizaje 

 

 Las intervenciones en analíticas de aprendizaje se refieren a las acciones 

que desempeñan docentes y que tienen un efecto en los aprendices que están 

en riesgo de fracasar o que presentan bajo desempeño cuando se comparan con 

un estándar existente (Fuchs et al., 2003). El objetivo de las intervenciones es 

prevenir el fracaso académico de los estudiantes monitoreando su progreso, 

entregando instrucción adicional y satisfaciendo sus necesidades de aprendizaje 

(Wong & Li, 2020). El cuerpo docente puede tomar la oportunidad de consolidar 

su relación con sus estudiantes, reflexionar sobre su enseñanza y realizar ajustes 

a sus prácticas pedagógicas o contenidos del curso en concordancia con los 

datos obtenidos (Beattie et al., 2014). 

 

Respecto a las estrategias de intervenciones reportadas en la literatura, 

algunos autores proponen que intervenciones tales como envío de mensajes de 

e-mails (Arnold & Pistilli, 2012), entrega de recomendaciones pedagógicas 

(Jayaprakash et al., 2014), realización de mentorías (Vasquez et al., 2015) y 

entrega de apoyo académico específico (Folger et al., 2004) tienen un impacto 

significativo en el desempeño, la deserción y la retención.  

 

Se realizó una búsqueda de las principales revisiones sistemáticas y 

metaanálisis de intervenciones que utilizaron analíticas de aprendizaje de los 



últimos tres años. No se consideraron revisiones que fueran exclusivas de un 

solo tipo de intervenciones basadas en analíticas de aprendizaje, ya que el 

objetivo de esta búsqueda es tener una visión general y panorámico del campo.  

Se identificación tres revisiones relevantes en la base bibliográfica de Web Of 

Science (Knobbout & Van Der Stappen, 2020; Sønderlund et al., 2019; Wong & 

Li, 2020).  

 

Sønderlund et al. (2018) realizaron una revisión sistemática y una 

evaluación de la calidad de estudios sobre el uso de analíticas de aprendizaje en 

instituciones de educación superior, focalizándose especialmente en estudios en 

que se realizaron intervenciones. De los estudios identificados, solo 11 evalúan 

la efectividad de una intervención basada en analíticas de aprendizaje. Estos 

estudios destacan el potencial de las intervenciones basadas en analíticas de 

aprendizaje, pero la calidad general de estas es moderada. En estos estudios, se 

reporta un incremento general del 6% en las calificaciones, un aumento del 10% 

en las calificaciones altas y un aumento a casi el doble de la probabilidad de sacar 

una C o una calificación mayor. Además, estos estudios encontraron un aumento 

entre un 11% y un 25% en la retención estudiantil entre el pre y post test de la 

intervención.  

 

Knobbout y Van Der Stappen (2019) realizaron una revisión sistemática 

de la literatura de intervenciones en analíticas de aprendizaje e identificaron 62 



estudios claves publicados entre enero de 2011 y abril de 2019. Se analizó cómo 

se operacionalizó el efecto en el aprendizaje en estos estudios y, de acuerdo con 

esta, se definieron tres categorías de las operacionalizaciones del aprendizaje: 

ambiente de aprendizaje, la cual se refiere a condiciones externas al estudiante 

y su proceso de aprendizaje, tales como el docente y su comportamiento y los 

materiales de aprendizaje; proceso de aprendizaje, la cual incluye los estudios 

que miden en qué medida diferentes aspectos que se manifiestan durante el 

proceso de aprendizaje se ven afectadas por las intervenciones; y objetivo de 

aprendizaje, la cual hace referencia a la medición del efecto o resultado del 

proceso de aprendizaje que las acciones que se realizan durante el proceso de 

aprendizaje o en el ambiente de aprendizaje. 54 de los 62 estudios analizados se 

relacionaban con el objetivo de aprendizaje o el proceso de aprendizaje. 

 

Wong y Li (2019) realizaron una revisión sistemática de intervenciones 

basadas en analíticas de aprendizaje reportadas entre 2011 y 2018. Los autores 

identificaron 24 estudios de intervenciones con analíticas de aprendizaje en la 

educación superior. De estos estudios, se identificaron sus objetivos, los datos 

utilizada, el método de intervención, los resultados obtenidos y los principales 

desafíos encontrados. Los resultados indican que las intervenciones se 

focalizaron principalmente en incrementar el desempeño de los estudiantes, 

ofrecer retroalimentación personalizada y mejorar la retención estudiantil. Los 

métodos de intervención más comunes fueron ofrecer recomendaciones 



personalizadas al estudiantado y dar acceso a visualizaciones de las analíticas 

de aprendizaje del comportamiento de los aprendices en ambientes virtuales de 

aprendizaje. Las intervenciones han llevado a resultados como mejorar el 

rendimiento académico, la retención estudiantil, el registro a cursos, así como 

también la productividad y efectividad de la enseñanza y el aprendizaje. Las 

principales limitaciones reportadas de las intervenciones fueron la escalabilidad, 

las condiciones de implementación, los canales de entrega de la intervención y 

la evaluación de la efectividad de la intervención. 

 

Entrega de retroalimentación basada en analíticas de aprendizaje 

 
Una de las intervenciones basadas en analíticas de aprendizaje es la 

entrega de retroalimentación personalizados en conjunto con mecanismos de 

apoyo estudiantil (Colvin et al., 2015; Tsai et al., 2018). La entrega de 

retroalimentación se puede definir como la provisión de información al 

estudiantado acerca de cómo se está involucrando en su aprendizaje o la medida 

en que dominan un tema (Lim et al., 2019). Por otro lado, se ha definido como un 

proceso en donde los aprendices obtienen información que los ayuda a conocer 

las similitudes y diferencias con estándares apropiados para mejorar su 

desempeño (Boud & Molloy, 2013). La entrega de retroalimentación ha sido 

identificada como un elemento clave en el cual aprendices e instructores se 



involucran en un diálogo con el objetivo de mejorar la experiencia de aprendizaje 

(Nicol, 2010). 

 

El tipo de retroalimentación recibido por los estudiantes se puede clasificar 

de acuerdo con el propósito de este en cuatro tipos generales: informativo, 

correctivo, instruccional y motivacional (Deeva et al., 2021; Serral & Snoeck, 

2016). La retroalimentación correctiva informa directamente al estudiantado lo 

correcto o incorrecto de su respuesta o de sus acciones en un curso. La 

retroalimentación instruccional incluye sugerencias y preguntas claves, así como 

indicaciones sobre un material específico que debe ser revisado. La 

retroalimentación informativa incluye mensajes que proveen información 

adicional en la tarea de aprendizaje desempeñada o de la disciplina estudiada. 

La diferencia con la retroalimentación instruccional es que este último implica que 

se espera que el estudiante desarrolle una acción luego de recibir la 

retroalimentación. La retroalimentación motivacional tiene como objetivo que el 

estudiante invierta un mayor esfuerzo en continuar trabajando en un problema 

mediante mensajes de aliento o tranquilizadores. Es importante hacer notar que 

la retroalimentación puede ser de múltiples tipos simultáneamente (Deeva et al., 

2021). 

 

Los mensajes motivacionales son uno de los que generan un mayor 

impacto en el aprendizaje (Connellan, 2002). La función motivacional de la 



retroalimentación hace perseverar al estudiante frente a una tarea, manteniendo 

su esfuerzo en ella hasta alcanzar los objetivos planteados (Nicol, 2007). Este 

tipo de retroalimentación incorpora tanto elementos críticos como de elogio al 

desempeño del estudiante (Crisp, 2007; Rowe et al., 2008). Como una estrategia 

motivacional, la retroalimentación tiene un impacto positivo en los niveles de 

motivación cuando es dado en la forma y en el momento correcto (Fishbach & 

Finkelstein, 2012; Hattie & Timperley, 2007). 

 

Los mensajes que incluyen elementos de aliento o elogio deben siempre 

estar acompañados de un componente instruccional, ya que de otra manera los 

mensajes son insuficientes para tener un efecto en la motivación del estudiante 

(Lobos et al., 2019). Cuando un mensaje está vinculado y precisa lo que el 

estudiante hizo bien o debe mejorar se están vinculando con factores específicos, 

lo que lo hace creíble y personalizado para el aprendiz (Lobos, 2020). Por otro 

lado, los mensajes personalizados han demostrado generar un mayor grado de 

satisfacción estudiantil y mayor rendimiento académico que aquellos mensajes 

de retroalimentación generales (Gallien & Oomen-Early, 2008). 

 

Existen investigaciones que han sido publicadas en los últimos años que 

demuestran que la entrega de retroalimentación oportuno al estudiante basado 

en métricas de analíticas de aprendizaje puede impactar positivamente al 

estudiantado, mejorando tanto rendimiento como la conducta académica (Lim et 



al., 2019; Lim, Dawson, Gašević, Joksimović, Fudge, et al., 2020; Lim, Dawson, 

Gašević, Joksimović, Pardo, et al., 2020; Pardo et al., 2018). La entrega de 

retroalimentación a un estudiante no sólo se puede realizar cara a cara, sino que 

también puede realizarse mediante sistemas de recomendación, emails o incluso 

llamadas telefónicas (Bodily & Verbert, 2017; Ruipérez-Valiente et al., 2017).  

 

Se realizó una búsqueda de las principales investigaciones que se 

desarrollaron en los últimos tres años relacionadas con la entrega de  

 a estudiantes basada en analíticas de aprendizaje. Se seleccionaron 

estudios en donde las analíticas de aprendizaje fueran interpretadas e 

informadas por un docente al estudiante, ya que estos últimos tienen problemas 

al momento de interpretar la información entregada por analíticas de aprendizaje 

de manera directa, sin la mediación de un docente (Jivet et al., 2017, 2018). 

 

Se identificación siete estudios relevantes en la base bibliográfica de Web 

Of Science, los cuales son en su mayoría investigaciones que indagan en la 

percepción estudiantil y en el efecto que genera la entrega de retroalimentación 

personalizada basada en analíticas de aprendizaje (Lim et al., 2019; Lim, 

Dawson, Gašević, Joksimović, Fudge, et al., 2020; Lim, Dawson, Gašević, 

Joksimović, Pardo, et al., 2020; Y. Liu et al., 2018; Pardo et al., 2018; Yilmaz & 

Yilmaz, 2020; Yılmaz, 2020). Cuatro de estas investigaciones se han realizado 

en Australia, dos en Turquía y una en China. Por otro lado, tres de estos estudios 



son de tipo cuantitativo cuasiexperimental, tres son de tipo cualitativo y una es 

de tipo mixto. Estos estudios demuestran una percepción y efectos positivos en 

el estudiantado de las intervenciones. En la Tabla 1 mostrada a continuación se 

resumen las características de los estudios seleccionados. 

 

Tabla 1 

Resumen de investigaciones relacionadas con mensajes de retroalimentación 

basados en analíticas de aprendizaje. 

Autor Año País Tipo de 
investigación 

Tamaño 
muestral 

Variable(s) o temas del 
estudio 

Pardo et 
al. 

2018 Australia Cuantitativa - 
cuasiexperimental 

1 020 Satisfacción estudiantil con 
la retroalimentación y 

desempeño académico 

Gong et 
al. 

2018 China Cuantitativa - 
cuasiexperimental 

31 Engagement estudiantil y 
rendimiento académico 

Lim et al. 2019 Australia Cuantitativa - 
cuasiexperimental 

784 Autorregulación del 
aprendizaje y desempeño 

académico 

Lim et al. 2020 Australia Cualitativa 86 Autocomprensión de la re-
troalimentación  

Lim et al. 2020 Australia cualitativa 86 Percepción estudiantil y 
respuestas afectivas a la 

retroalimentación 

Yilmaz y 
Yilmaz 

2020 Turquía Cualitativa 40 Aspectos beneficiosos y 
limitaciones de la entrega 

de retroalimentación 

Yilmaz 2020 Turquía Mixta 104 Pensamiento reflexivo y 
community of inquiry 

 

En el estudio realizado por Pardo et al. (2018) se realizó la entrega de 

retroalimentación personalizada a estudiantes universitarios basado en la 

visualización de recursos y en el desempeño en actividades formativas de 

manera semanal, creando 4 tipos de mensajes por cada actividad y recurso 



generado. En el estudio, se comparó la percepción de la retroalimentación 

recibida y el desempeño académico de 3 cohortes (de 2013 a 2015) de 

estudiantes de primer año en un curso de sistemas computacionales con diseño 

blended learning. Los resultados obtenidos indican que el puntaje promedio de la 

satisfacción con el envío de mensajes de retroalimentación en 2015 fue 

significativamente diferente a los valores de 2014 y 2013. El tamaño del efecto 

fue de 0.49 (d de Cohen) respecto a 2014, y de 0.61 respecto a 2013. Respecto 

al desempeño académico, se encontró una diferencia significativa entre los 

resultados de 2014 y 2015, se encontró una diferencia pequeña, d=0.213. 

 

Gong et al. (2018) realizaron un estudio en el que examinaron el 

engagement y rendimiento de los estudiantes en modalidad blended learning y el 

efecto de una intervención basada en analíticas de aprendizaje. La intervención 

consistió en el envío de mensajes a través de un sistema de mensajería externo, 

los cuales fueron enviados de manera grupal e individual. Los mensajes enviados 

tenían como objetivo recordar la participación en las actividades del curso y se 

basaban en los datos entregados por las analíticas de aprendizaje. Los 

resultados de esta investigación indicaron que se logró mejorar el engagement, 

obteniéndose una media de 75.03 (SD = 8.010) en el grupo con la intervención, 

comparada con la media de 73.29 (SD = 6.235) del grupo sin la intervención. Por 

otro lado, se logró mejorar el rendimiento académico, obteniéndose una media 

de 9.03 (SD = 1.110) en el grupo con la intervención, en comparación al puntaje 



del grupo sin la intervención, quienes obtuvieron una media de 7.97 (SD = 1.354). 

Este cambio solo fue significativo para el rendimiento académico. 

 

En una investigación cuasi experimental realizada por Lim et al. (2019) se analizó 

el impacto de un sistema de retroalimentación basado en analíticas de 

aprendizaje en la autorregulación del aprendizaje y el desempeño académico en 

un curso de primer año de universidad. La actividad en línea del estudiantado se 

rastreó a través de la interacción con un LMS y con libros virtuales durante tres 

cohortes académicas. La intervención se realizó en el último curso ofrecido, al 

cual se le hizo entrega de la retroalimentación a través de un sistema 

automatizado llamado OnTask, mediante el cual se enviaron mensajes a los 

estudiantes en dos momentos del semestre. Los resultados mostraron que el 

grupo experimental tuvo una diferencia significativa en los patrones de sus 

operaciones de aprendizaje, con un tamaño del efecto grande en el aprendizaje 

autorregulado grande (η2=0.22).) lo que corresponde a un tamaño del efecto 

grande. Por otro lado, también se evidenció que el grupo experimental obtuvo 

una calificación mayor estadísticamente significativa, con un tamaño del efecto 

moderado (d=.47).  

 

En el estudio realizado por Lim et al. (2020) se examinó de manera 

cualitativa el efecto de la entrega de retroalimentación personalizada basada en 

analíticas de aprendizaje en estudiantes universitarios de cuatro cursos. Los 



resultados obtenidos revelan una asociación entre la percepción de los 

estudiantes de la retroalimentación personalizada recibida y la autorregulación 

del proceso de aprendizaje. Además, los resultados indican que la 

retroalimentación personalizada entregada a través de mensajes personales de 

los instructores ayuda a los estudiantes a refinar o fortalecer procesos de fijación 

de objetivos, así como reducir la procrastinación. Por último, los resultados 

también destacan la importancia de aumentar el componente dialógico en la 

retroalimentación personalizada de manera de reducir reacciones defensivas de 

los estudiantes que poseen sus propias estrategias de aprendizaje. Mediante 

este componente, se promueve la reflexión de los estudiantes para evaluar si sus 

estrategias de aprendizaje son las más idóneas para lograr los objetivos de 

aprendizaje. 

 

Lim et al. (2020) realizaron un estudio en donde buscan conocer las 

percepciones y las respuestas emocionales a la retroalimentación personalizada 

basada en analíticas de aprendizaje entregada por el docente de un curso. Para 

ello, se analizó la data recopilada a través de focus groups realizado a 

estudiantes de cuatro experiencias de cursos en formato blended learning. Los 

resultados indican que los estudiantes en general sostienen una percepción 

positiva de la retroalimentación entregada, en particular de la calidad, la 

centralidad en la tarea y la preocupación del instructor. Por otro lado, las 

respuestas emocionales a la retroalimentación fueron a menudo negativas y los 



estudiantes también mostraron un incremento en su motivación a esforzarse más 

a centrarse en las tareas de aprendizaje. 

 

En el estudio de Yilmaz y Yilmaz (2020) se indaga en las opiniones de 

estudiantes universitarios de pedagogía acerca de recomendaciones 

personalizadas y retroalimentación basado en analíticas de aprendizaje 

entregadas por un docente. Los mensajes fueron entregados a los estudiantes 

de manera semanal a través de una plataforma de gestión del aprendizaje o LMS. 

Se realizaron entrevistas semiestructuradas y los resultados fueron analizados 

mediante análisis de contenido. Los resultados indican que los estudiantes 

consideran que los mensajes de retroalimentación les ayudaron a identificar sus 

deficiencias en el aprendizaje, a autoevaluarse, a acceder a experiencias de 

aprendizaje personalizadas, a mejorar su rendimiento académico, a desarrollar 

una actitud positiva hacia el curso y seguir un desarrollo académico. Un pequeño 

grupo de estudiantes manifestaron que los mensajes pueden provocar estrés, un 

sentimiento de estar siendo monitoreados constantemente y mostraron 

preocupación de que las analíticas podrían ser imprecisas sobre la información 

real. 

 

En otro estudio de Yilmaz (2020) se investigó el efecto de la entrega de 

retroalimentación en base a analíticas de aprendizaje en la percepción de 

participar en una comunidad de aprendizaje y en habilidades del pensamiento 



reflexivo. Se realizó un estudio mixto con diseño experimental, en donde los 

estudiantes del grupo experimental recibieron mensajes de retroalimentación 

semanales por parte del docente de la asignatura respecto de analíticas de 

aprendizaje capturadas por el LMS. Los resultaron indicaron que la entrega de 

retroalimentación basada en analíticas de aprendizaje tiene un efecto 

estadísticamente significativo en la percepción de participar en una comunidad 

de aprendizaje y en las habilidades del pensamiento reflexivo. 

 

Teoría de la conducta planificada 

 

La teoría de la conducta planificada es una teoría psicológica social que 

busca predecir y comprender por qué un individuo podría presentar ciertas 

conductas (Ajzen, 1985, 1991). La teoría de la conducta planificada asume que 

la conducta humana surge a partir de la información o las creencias que la gente 

sostiene acerca de la conducta en consideración, las cuales se originan de 

diversas fuentes, tales como la experiencia, la educación formal, los medios de 

comunicación, etc. Razonablemente, las personas están expuestas a diferentes 

fuentes de información y poseen diferencias individuales, lo cual tiene como 

consecuencia que difieren en las creencias personales que sostienen. Estas 

creencias influencian la decisión de presentar o no una determinada conducta.  

 



De acuerdo con Ajzen y Fishbein (2010) se distinguen tres tipos de 

creencias: creencias conductuales, creencias normativas y creencias de control. 

En primer lugar, las personas sostienen creencias acerca de las consecuencias 

positivas o negativas que se podrían esperar si presentan la conducta. Estas 

expectativas de resultado, o creencias conductuales, determinan la actitud hacia 

la conducta en cuestión, es decir, la evaluación positiva o negativa de presentar 

la conducta en cuestión. En segundo lugar, las personas se forman creencias de 

que ciertos individuos o grupos importantes en sus vidas aprobarían o 

desaprobarían la conducta, así como también creencias de que esos referentes 

presentarían o no dicha conducta. En su conjunto, ambos tipos de creencias 

formarían la norma percibida, es decir, la presión social para involucrarse o no 

con la conducta.  

 

Una vez que las actitudes y la norma percibida se han formado, estarían 

disponibles para guiar la intención y la conducta. Específicamente, en 

combinación, la actitud hacia la conducta y la norma subjetiva llevarían a la 

formación de la intención o disposición a presentar la conducta. En general, 

mientras más favorable sea la actitud y la norma social mayor debería ser la 

intención de la persona de presentar la conducta en cuestión. Además, es 

esperable que la importancia relativa de cada una de estas determinantes de la 

intención varíe en diferentes conductas y poblaciones (Fishbein & Ajzen, 2010).  

 



Por otro lado, Fishbein y Ajzen (2010) reconocen que la falta de 

habilidades y destrezas, o la presencia de ciertas barreras externas, pueden 

evitar que la gente exprese sus intenciones de conducta a través de acciones, es 

decir, pueden presentar falta de control sobre la conducta. Solo cuando las 

personas tienen el control sobre la conducta es que se espera que la intención 

sea un buen predictor de ella. De esta manera, se espera que el control real sobre 

la conducta modera el efecto de la intención sobre la conducta. De esta manera, 

para predecir y comprender la conducta completamente, se debe medir no solo 

la intención, sino que también el control conductual. Sin embargo, para la mayoría 

de las conductas no es posible realizar una medición del control real. En estos 

casos, se pueden usar medidas del control conductual percibido como una 

aproximación al control real. Entendiendo que esta medición refleja el control real 

sobre la conducta, puede ser usada para mejorar la predicción de la conducta. Al 

igual que para el caso de las actitudes y la norma social, el control conductual 

percibido se formaría a partir de las creencias de las personas acerca de factores 

personales y ambientales que pueden ayudar o impedir sus intentos de presentar 

una conducta. En su conjunto, estas creencias de control resultan en una alta o 

baja autoeficacia (Bandura, 1986) o control conductual percibido en relación con 

la conducta. A continuación, en la figura 1 se presenta un esquema de la teoría 

de la conducta planificada. 

 



 

 

Figura 1 

Esquema teoría de la conducta planificada. Adaptado de Predicting and changing 

behavior: The reasoned action approach (p. 45), por Fishbein, M., y Ajzen, I., 

2010, Psychology Press Taylor & Francis Group. 

 

Actitudes 

 

 De manera general, las actitudes pueden ser definidas como evaluaciones 

positivas o negativas de la conducta y sus resultados. De acuerdo con Fishbein 

y Ajzen (2010) la medición de las actitudes se realizar a través de ítems 

evaluativos instrumentales y experienciales, los cuales en su conjunto forman 

parte de la actitud general. Los ítems instrumentales se refieren a la 

instrumentalidad percibida de la conducta como, por ejemplo, anticipar 

consecuencias positivas o negativas de presentar la conducta. Por otro lado, los 



ítems experienciales reflejan la percepción de experiencias positivas o negativas 

asociadas a la conducta. 

 

Basado en el modelo de la expectativa de valor para las actitudes 

propuesto en Fishbein (1963) y Fishbein y Ajzen (1975), se propone que la actitud 

hacia una conducta es función de las creencias accesibles sobre sus 

consecuencias y resultados probables, llamadas creencias conductuales 

(Fishbein, 1963; Fishbein & Ajzen, 1975). Específicamente, en línea con la teoría 

de la utilidad subjetiva esperada (Feather, 1959, 1982) la probabilidad subjetiva 

o la fuerza de las creencias conductual (b) de que la conducta producirá un cierto 

resultado o experiencia es multiplicada por la evaluación personal (e) del 

resultado o experiencia, y los productos de las creencias conductuales accesibles 

son sumados (i = 1, …, s). Este modelo de las actitudes hacia una conducta (A) 

es mostrado en la siguiente ecuación: 

𝐴 ∝ ∑ 𝑏𝑖 𝑒𝑖

𝑠

𝑗=1

 

 

Norma percibida 

 

De acuerdo con Fishbein y Ajzen (2010) se distinguen dos tipos de 

creencias normativas: inyuctivas y descriptivas. Una creencia normativa inyuctiva 

es la expectativa o probabilidad subjetiva de que un referente individual o grupal 



aprueban o desaprueban la conducta en cuestión. Por otro lado, las creencias 

normativas descriptivas son creencias de que si los referentes desempeñarían la 

conducta por sí mismos. Ambos tipos de creencias contribuyen a la presión social 

percibida general para involucrarse en la conducta o norma subjetiva. Al igual 

que el modelo propuesto para las actitudes, Fishbein y Ajzen (1975) asumieron 

que la norma percibida está determinada por el total de las creencias normativas 

accesibles respecto a la expectativa de referentes sociales importantes. La fuerza 

de la creencia normativa para un referente dado es multiplicada por la motivación 

de la persona para cumplir con el referente en cuestión y los productos de las 

creencias conductuales son sumados (ij= 1, …, t). En este caso, el modelo se 

puede representar en la ecuación (x), donde NS es la norma percibida, n es la 

fuerza de la creencia normativa respeto a la expectativa de un referente social 

importante, y m es la motivación a cumplir con el referente en cuestión: 

𝑁𝑆 ∝ ∑ 𝑛𝑗 𝑚𝑗

𝑡

𝑗=1

 

 

Control conductual percibido 

 

El control conductual percibido es definido como la facilidad o dificultad 

percibida para presentar la conducta. De acuerdo con teóricamente, la 

autoeficacia percibida (Bandura et al., 1999) y el control conductual percibido se 

refieren al mismo constructo latente. En estudios basados en la teoría de la 



conducta planificada, el control conductual percibido se mide usualmente como 

el promedio de diferentes ítems que miden la habilidad o dificultad para 

desempeñar una determinada conducta. Esta medida se obtiene a través de 

ítems que representan tanto la capacidad como la autonomía. La capacidad se 

refiere a la habilidad para desempeñar una conducta, así como la percepción de 

la facilidad o dificultad de desempeñar la conducta. Por otro lado, la autonomía 

se refiere al grado de control para desempeñar la conducta en cuestión, así como 

la percepción de si la capacidad de presentar la conducta depende da la decisión 

de sí mismo. 

 

Al igual que como se asume que las actitudes se basan en creencias 

conductuales y la norma percibida en creencias normativas, se asume que el 

control conductual percibido está basado en creencias de control. Los factores 

de control incluyen habilidades y destrezas requeridas para la conducta; 

disponibilidad o falta de tiempo, dinero y otros recursos; cooperación de otros 

individuos; entre otros (Fishbein y Ajzen, 2010).   

 

Nuevamente, siguiendo el modelo de la expectativa de valor para las 

actitudes, se asume que el control conductual percibido está determinado por las 

creencias de control salientes, es decir, creencias acerca de la presencia de los 

factores que pueden facilitar o impedir presentar una conducta. específicamente, 

la fuerza de cada creencia de control (c) es multiplicada por el poder percibido 



(p) y los productos son agregados entre todas las creencias de control salientes 

(k = 1, …, v). La ecuación (x) muestra una representación de este modelo, donde 

CCP representa el control conductual percibido: 

𝐶𝐶𝑃 ∝ ∑ 𝑐𝑘 𝑝𝑘

𝑣

𝑘=1

 

  

A pesar de que, como se mencionó anteriormente, teóricamente el control 

conductual percibido tiene un efecto moderador entre la intención y la conducta,  

 

Evidencia empírica asociada a la teoría de la conducta planificada 

 

 La teoría de la acción razonada y posteriormente la teoría de la conducta 

planificada, han sido utilizadas para el estudio conductual en distintos campos, 

tales como las ciencias de la salud, las ciencias ambientales, negocios y 

administración e investigación educativa (Bosnjak et al., 2020). 

 

 En la revisión de literatura realizada por Armigate y Conner (2001), se 

examinó la correlación entre la intención y la conducta en 48 estudios 

independientes de diversos dominios conductuales. Un meta análisis de los 

resultados reveló una correlación intención – conducta promedio de .47. De la 

misma manera, diversos otros meta análisis han encontrado correlaciones 



intención – conducta de magnitud comparable, dentro de un rango de .45 a .62 

en diversas áreas de estudio conductual (Notani, 1998; Randall & Wolff, 1994). 

 

 Por otro lado, respecto a la correlación múltiple entre la actitud, norma 

percibida y control conductual percibido con la intención, Ajzen y Fishbein (2010) 

realizaron una revisión de 12 estudios donde se utilizó la teoría de la conducta 

planificada de diversos dominios conductuales y encontraron que la correlación 

múltiple estuvo en un rango de .62 a .88, mostrando que entre las tres variables 

se explica entre un 39% y 77% de la varianza en la intención. Por otro lado, en 

revisiones metaanalíticas, las actitudes, la norma percibida y el control 

conductual percibido presentan un promedio de correlación múltiple con la 

intención en un rango de .59 a .66 (Armitage & Conner, 2001; Notani, 1998; Rivis 

& Sheeran, 2003; Schulze & Wittmann, 2003). En un metaanálisis más reciente 

también realizó una revisión de investigaciones donde se utilizó la teoría de la 

conducta planificada para el estudio de conductas relacionadas a la nutrición en 

jóvenes (Riebl et al., 2015), donde se encontró que la varianza explicada para la 

intención predicha a partir de las tres variables de la teoría de la conducta 

planificada explica entre un 50% y 60% de la varianza.  

 

 

 

 



Otros modelos que explican la intención  

 

También existen otros modelos que explican la intención de desempeñar 

una conducta, tales como el modelo de la aceptación tecnológica (Davis et al., 

1989) y la teoría unificada de la aceptación y uso de la tecnología (Venkatesh et 

al., 2003). Mathieson (1991) comparó el modelo de la aceptación tecnológica con 

la teoría de la conducta planificada cuando se predecía la intención de 

estudiantes universitarios para utilizar un sistema informático y encontró que 

ambos modelos son efectivos, sin embargo, la teoría de la conducta planificada 

entrega una guía más específica a los desarrolladores (Mathieson, 1991). 

Comparado con el modelo de la aceptación tecnológica, la teoría de la conducta 

planificada tiene la capacidad de entregar a los educadores e investigadores una 

mirada más comprensiva de los sistemas de creencias que pueden ayudar con 

los problemas relacionados con el uso de la tecnología (Smarkola, 2008; Teo et 

al., 2011). Por otro lado, la teoría unificada de la aceptación y uso de la tecnología 

ha sido previamente criticada como demasiado compleja y difícil de medir las 

variables individuales (van Raaij & Schepers, 2008). Además, la mayoría de las 

publicaciones que citan esta teoría no utilizan el modelo para sus investigaciones, 

sino que simplemente la utilizan para discutir la evaluación de las teorías en este 

campo (Williams et al., 2011). 

 



El modelo de la aceptación tecnológica propuesto por Davis (1989) adapta 

los constructos utilizados en la teoría de la conducta planificada de Ajzen y 

Fishbein (2010). De acuerdo con Davis, la intención a aceptar una determinada 

tecnología es función de la utilidad percibida y la facilidad de uso. Para medir 

estos constructos, Davis propone medir la percepción de uso como la medida en 

que la aceptación de la tecnología es vista como una herramienta que permite 

aumentar la productividad, efectividad y velocidad. Por otro lado, la facilidad de 

uso es medida en términos de que tan fácil es aprender y controlar la tecnología. 

Por último, la utilidad percibida se refiere a posibles consecuencias de aceptar la 

tecnología y tiene una estrecha relación con la actitud hacia la conducta, mientras 

que la facilidad de uso está relacionada con el concepto de control conductual 

percibido.  

 

A pesar de que Ajzen (2020) asume que el modelo de la aceptación 

tecnológica permite obtener información avanzada respecto a los tipos de 

factores que deben ser considerados para comprender la aceptación tecnológica, 

existen algunos problemas que pueden surgir al utilizar este modelo. En primer 

lugar, al tomar solo en cuenta la percepción de uso como determinante de la 

actitud, el modelo puede fallar en la consideración de otros factores que pueden 

formar la actitud. Lo mismo ocurre para la facilidad de uso percibida, ya que el 

control conductual percibido puede también ser afectado por creencias de otro 

tipo, tales como la disponibilidad de asistencia técnica, el tiempo requerido para 



hacer un buen uso de la tecnología, entre otros. Por último, el modelo tal como 

fue originalmente concebido no considera el impacto de la norma social percibida 

en la intención, la cual puede tener un papel importante en el contexto de uso 

tecnológico, tal como considerar la aprobación o desaprobación de un supervisor 

o un colega, o el hecho que te obliguen o prohíban a utilizarlo.  

 

Creencias de docentes universitarios sobre las analíticas de aprendizaje 

 

 La implementación exitosa de las analíticas de aprendizaje en 

instituciones de educación superior y su uso mantenido en el tiempo depende en 

gran parte del involucramiento de sus principales usuarios (Howell et al., 2017; 

Ifenthaler, 2017), dentro de los cuales el profesorado juega un rol fundamental. 

Indagar en estas creencias, puede ser útil cuando se busca implementar 

herramientas de analíticas de aprendizaje en la educación superior (Howell et al., 

2017), ya que se ha demostrado que el profesorado tiende a utilizar de manera 

superficial estas herramientas, desaprovechando su potencial (Peña-Ayala, 

2018). 

 

 Se realizó una búsqueda en la base Web of Science de investigaciones 

publicadas entre 2019 y 2021 que indagaran en las creencias de docentes 

universitarios acerca del uso de las analíticas de aprendizaje en la educación 

superior. No se consideraron estudios específicos del uso de sistemas de 



visualización de analíticas de aprendizajes, tales como dashboard o reportes, sin 

la consecuente toma de acciones pedagógicas, ni estudios realizados con 

profesores de educación primaria o secundaria, y que se escapan a los 

propósitos y características de este estudio. 

 

Se identificación seis estudios relevantes, los cuales corresponden a 

investigaciones cualitativas o mixtas (Atif et al., 2020; Herodotou et al., 2019, 

2020; Howell et al., 2017; Kaliisa et al., 2021; Klein et al., 2019). Algunos de estos 

estudios utilizaron el modelo de la aceptación tecnológica TAM como base teórica 

para explicar la intención de uso de herramientas basadas en las analíticas de 

aprendizaje. No se identificación estudios que utilizaran la teoría de la conducta 

planificada o de la teoría acción razonada para explicar la intención de uso de 

herramientas de analíticas de aprendizaje. En la tabla 2 mostrada a continuación 

se resumen las características de los estudios seleccionados. 

 

Tabla 2 

Resumen de investigaciones relacionadas con creencias de docentes 

universitarios respecto del uso de analíticas de aprendizaje. 

Autor Año País Tipo de 
investigación 

Tamaño 
muestral 

Tema(s) o Variable(s) en 
estudio 

Howell et 
al. 

2017 Australia Cualitativa 35 Conocimientos, actitudes y 
preocupaciones del uso de 
analíticas de aprendizaje 

Klein et al. 2019 Estados 
Unidos 

Cualitativa 32 Incentivos tecnológicas y 
barreras del uso de analíticas 



de aprendizaje 

Herodotou 
et al. 

2019 Inglaterra Mixta 59  Uso de analíticas de 
aprendizaje predictivas y 
desempeño académico 

Herodotou 
et al. 

2020 Inglaterra Cualitativa 8 Perspectiva de las analíticas de 
aprendizaje predictivas 

Atif et al. 2020 Australia Mixta 25 Prácticas, beneficios y barreras 
de un sistema de alerta 

temprana basado en analíticas 
de aprendizaje 

Kaliisa et 
al. 

2021 Noruega Mixta 16 Perspectivas y prácticas de las 
analíticas de aprendizaje y 

diseño de cursos 

 

Howell et al. (2017) analizaron creencias de docentes universitarios acerca 

de las analíticas de aprendizaje a través de grupos focales. Mediante análisis 

temático identificaron cinco temas claves: “facilitación del aprendizaje”, “¿dónde 

está la seguridad?”, “¿qué hay de los estudiantes?”, “¿qué hay de nosotros?” y 

“movámonos juntos”. Dentro de estos temas, algunas de las creencias 

identificadas son que las analíticas pueden ser útiles para la identificación de 

estudiantes en riesgo y la entrega de ayuda a tiempo. Además, las identifican 

como útiles para la detección de factores de protección al fracaso académico. 

También existen ciertas preocupaciones, tales como de que las analíticas sean 

usadas con fines distintos al aprendizaje, como indicadores de evaluación del 

desempeño del personal, o sean malinterpretadas al no capturar todos los datos 

relacionados a la conducta o desempeño del estudiante y lleven a tomar acciones 

que no se ajusten a la realidad. Además, existe la preocupación de provocar 

efectos no deseados, como afectar el autoconcepto académico de los 

estudiantes que reciben retroalimentación negativa, o de aumentar los niveles de 



estrés y ansiedad a estudiantes de alto rendimiento. Por otro lado, existen 

aprehensiones respecto al consentimiento informado, ya que los académicos no 

están seguros si los estudiantes son conscientes de los datos a lo que están 

dando acceso a través de este. Además, mencionan que la autoresponsabilidad 

y autonomía del estudiantado puede verse afectada por un ambiente controlado 

y soportado por la universidad, fomentando un estilo de enseñanza paternal. 

También se identifica preocupación por parte de los académicos respecto al 

aumento de la carga laboral que puede implicar el utilizar herramientas de 

analíticas de aprendizaje y manifiestan que no saben con seguridad a quién le 

corresponde tomar las acciones correspondientes a partir de los datos. 

Finalmente, los académicos manifiestan la creencia que se debe incluir a 

estudiantes y académicos en el proceso de toma de decisiones en relación a la 

forma en que se implementarán las analíticas a nivel institucional y la necesidad 

de trabajar colaborativamente entre todos los entes de la universidad para sacar 

provecho de estas herramientas.  

 

 Klein et al. (2019) realizaron focus groups y entrevistas a 32 participantes 

conformados por académicos y consejeros universitarios, identificando 4 temas 

centrales: (1) filosofía de enseñanza y consejería académica; (2) las analíticas de 

aprendizaje; (3) cómo pueden usarse las analíticas para apoyar la enseñanza; 

(4) la consejería y cuáles son las barreras tecnológicas e institucionales para 

utilizar las analíticas. La indagación en estos temas se realizó a partir de la 



adopción inicial de herramientas basadas en analíticas de aprendizaje en una 

universidad pública de Estados Unidos. Los principales factores identificados 

fueron la falta de integración, actualización y veracidad de la información 

entregada por las analíticas de aprendizaje, escepticismo respecto a la capacidad 

predictiva de las analíticas de aprendizaje, preocupación por el sesgo que puede 

provocar la recopilación de antecedentes académicos de los estudiantes, falta de 

una interfaz de visualización útil y falta de flexibilidad en los componentes para 

responder a necesidades estudiantiles. Una de las barreras mencionadas para la 

adopción de las analíticas fue la falta de confianza en la estructura de los datos, 

reflejada en una falta de actualización e integración de las herramientas de 

analíticas. Además, se identificó el tiempo que toma el aprender una nueva 

interfaz como una limitación para adoptar el uso de estas herramientas. Por otro 

lado, se identificó que los usuarios que no logran hacer un análisis rápido, claro 

y confiable de los datos no logran integrar el uso de las analíticas como una 

práctica frecuente. También se manifestaron dudas respecto a si es 

responsabilidad del docente utilizar estas herramientas para la identificación de 

estudiantes en riesgo y que existe una falta de transparencia de los algoritmos 

predictivos para determinar el éxito estudiantil, con asociaciones cuestionables 

que entran en conflicto con sus concepciones sobre la enseñanza y la consejería 

académica. Por último, los participantes manifiestan que desean saber cómo las 

analíticas pueden mejorar su trabajo, considerando la carga de trabajo y tiempo 

con el que disponen para desarrollar sus labores. 



 

 Herodotou et al. (2019) evaluaron si el proveer de analíticas de 

aprendizaje predictivas a docentes de una universidad a distancia motiva a estos 

a identificar y asistir a estudiantes en riesgo. Además, evaluaron el efecto del uso 

de esta herramienta en la aprobación y completación de un curso en línea. El 

estudio utilizó la modelo de la aceptación tecnológica (TAM) como modelo teórico 

orientador del estudio. En esta investigación participaron 19 docentes de una 

universidad en línea abierta de Inglaterra. Se realizaron seis entrevistas 

semiestructuradas a los participantes para indagar en sus creencias y 

percepciones respecto a la herramienta utilizada. Los resultados indicaron que la 

mayoría de los docentes no ingresaron regularmente al dashboard, sino que lo 

utilizaron en momento específicos de la asignatura, tales como antes de la 

entrega de una tarea. Las herramientas que percibieron como útiles fueron la 

identificación de estudiantes en riesgo y la visualización de la actividad del 

estudiante en la plataforma. Los participantes dieron mayor importancia a la 

identificación y toma de acciones con estudiantes en riesgo que con aquellos que 

demostraban un buen desempeño o conducta. En general, la herramienta se 

percibió como fácil de utilizar, y lo más usual era que derivaban a los estudiantes 

en riesgo a servicios de apoyo y contactarlos mediante emails o llamadas 

telefónicas. La forma en que los participantes contactaban a sus estudiantes 

variaba en la persistencia, proactividad y las fuentes de información que 

utilizaban. Por otro lado, la investigación determinó que el compromiso con la 



herramienta de analíticas de aprendizaje, en conjunto con el historial de éxito 

académico previo del estudiante, predice la aprobación y completación de un 

curso en línea. Estos resultados enfatizan la idea de que los profesores juegan 

un rol crucial en el aprendizaje en línea. 

 

 Herodotou et al. (2020) realizaron otro estudio en la misma universidad 

que en el estudio anterior (Herodotou et al. 2019), sin embargo, ahora analizaron 

la adopción de las analíticas de aprendizaje a un nivel macro en términos del uso, 

desafíos y factores que facilitan la adopción de estas herramientas, y a un nivel 

micro identificando las creencias de docentes acerca de la herramienta de 

analíticas de aprendizaje que permiten predecir el fracaso académico y tomar 

acciones de acuerdo con esto. Para este último objetivo, se realizó un taller donde 

participaron ocho docentes universitarios, en donde se buscó identificar los 

factores que podrían explicar las diferencias en el nivel de adopción de las 

analíticas de aprendizaje y que, posteriormente, podrían facilitar la adopción 

masiva por parte de otros docentes. En este workshop se realizaron focus groups 

y diálogos en donde se indagaron en las creencias y prácticas luego de la 

interacción con la herramienta de analíticas de aprendizaje. Cuatro de los 

participantes utilizaron activamente la herramienta, mientras que los otros 

tuvieron una baja participación. Se identificó un profundo grado de variación en 

la personalización y forma en que se apoyaba al estudiantado a partir de las 

analíticas de aprendizaje. Esta variación indica que no hay un estándar único 



respecto a cómo brindar ayuda a los estudiantes en sus estudios. Los 

participantes en general estuvieron de acuerdo en la necesidad de contactar a 

los estudiantes, sin embargo, la frecuencia y forma de contactarlos varió 

ampliamente. Por un lado, algunos docentes se mostraron proactivos en 

contactar a todos los estudiantes a través de emails, llamadas telefónicas, o 

mensajes a través de plataforma. Otros, mostraron mayor preocupación por 

estudiantes con necesidades educativas especiales, y otros mencionaron que 

algunos cursos presentan requerimientos específicos, tales como contactarse 

con los estudiantes durante las primeras semanas del curso. Esto revela que la 

frecuencia para contactarse con el estudiante está asociada con las 

concepciones docentes sobre sus estudiantes y de cómo se desarrolla el 

aprendizaje en línea. Además, los participantes mencionaron que una de las 

principales dificultades al momento de contactar estudiantes es el que no 

respondan a sus emails, mensajes o llamadas. Por otro lado, respecto al 

momento en que utilizan la herramienta, se observó que existe una tendencia a 

utilizarla al inicio de un curso, cerca del plazo límite para entregar una tarea y 

cuando tienen preocupaciones específicas con un estudiante. De las funciones 

del sistema, los docentes destacaron la identificación de estudiantes que se 

involucran con los materiales del curso. Además, los participantes calificaron la 

herramienta como útil para identificar a estudiantes que tienen problemas con 

sus estudios y que necesitan apoyo extra, o que necesitan un recordatorio que 

deben realizar ciertas actividades académicas. Algunos participantes 



reconocieron la herramienta solo como útil para obtener información sobre el 

grado de compromiso estudiantil con los materiales del curso. Por último, algunos 

docentes destacaron que el uso de la herramienta puede ser especialmente útil 

para el caso de estudiantes nuevos de la Universidad, y para aquellos que 

puedan presentar mayores dificultades para adaptarse a esta modalidad de 

enseñanza. 

 

 Atif et al. (2020) realizaron un estudio mixto exploratorio en el cual indagan 

en las percepciones de 16 docentes universitarios a partir del uso de un sistema 

de alerta temprana sobre estudiantes en riesgo basado en analíticas de 

aprendizaje. Se evidenció que 11 del total de participantes contactaron a los 

estudiantes mediante emails personalizados. Por otro lado, dos personas sólo 

usaron el sistema para monitorear al estudiantado y tres no utilizaron el sistema, 

quienes expresaron no tener tiempo para ello o tener problemas para acceder al 

sistema. Todos los participantes evaluaron la herramienta como útil. Los 

participantes que contactaron a estudiantes basados en las analíticas de 

aprendizaje manifestaron observar cambios en la conducta del estudiante, tales 

como aumento en la asistencia o mayor número de ingreso a la plataforma y 

participaciones. Por otro lado, 13 de los participantes manifestaron que de seguro 

volverían a utilizar este sistema de manera autónoma. Finalmente, dentro de las 

dificultades del sistema manifestadas, se encuentra la dificultad de aprender a 



utilizar a un nuevo interfaz, las posibles alertas falsas respecto a estudiantes en 

riesgo y el definir los parámetros para contactar a estudiantes en riesgo. 

 

Kaliisa et al. (2020) realizaron entrevistas semi estructuradas y aplicaron 

un cuestionario basado en el modelo de la aceptación tecnológica a 16 docentes 

universitarios de Noruega para indagar en sus creencias respecto a las analíticas 

de aprendizaje y en la intención de uso de estas herramientas. Los resultaron 

indican que los docentes valoran positivamente el tener acceso a evidencia 

objetiva sobre patrones de aprendizaje del estudiantado y para trazar rutas de 

aprendizaje. Sin embargo, se detectó escepticismo respecto al uso de las 

analíticas de aprendizaje para evaluar el desempeño de docentes y estudiantes. 

Por otro lado, se identificó la creencia que el uso de analíticas de aprendizaje 

supone un aumento en la carga de trabajo y consumo de tiempo de la jornada 

laboral. Además, ponen en manifiesto la falta de incentivos y motivación para 

utilizar estas herramientas y capacitación para aprender a utilizarlas de manera 

adecuada. También existe preocupación por la falta de claridad respecto a la 

propiedad de los datos, cómo estos son usados y sobre posible violación a los 

derechos de propiedad del estudiante. Adicionalmente, también existen docentes 

que se muestran en desacuerdo con su uso, ya que, de acuerdo con sus 

creencias, se espera que sea el estudiante quien se autorregule en su 

aprendizaje de manera autónoma. 

 



 

 

 

4. JUSTIFICACIÓN DEL ESTUDIO 

 
De acuerdo con los antecedentes teóricos y empíricos presentados en el 

marco teórico, se puede identificar que las intervenciones basadas en analíticas 

de aprendizaje han demostrado apoyar el proceso de aprendizaje de los 

estudiantes universitarios, tanto en modalidad blended learning como e-learning 

(Ifenthaler & Yau, 2020; Sclater et al., 2016; Sønderlund et al., 2019; Wong & Li, 

2020). En particular, investigaciones recientes demuestran que el envío de 

mensajes basados en las analíticas de aprendizaje por parte de docentes 

universitarios permite mejorar el rendimiento académico, la satisfacción con la 

experiencia de aprendizaje y el compromiso estudiantil (Lim et al., 2019; Y. Liu et 

al., 2018; Pardo et al., 2018).  

 

Por lo anterior, diversas instituciones de educación superior se han 

planteado implementar, o están en proceso de adoptar, herramientas de 

analíticas de aprendizaje que permitan tomar acciones para apoyar al 

estudiantado universitario (Schumacher & Ifenthaler, 2018). Para lograr con éxito 

dicha implementación, y lograr que haya un apoyo real al estudiantado 

universitario, resulta clave lograr que el cuerpo docente de las universidades 



tome las acciones correspondientes a partir de las analíticas de aprendizaje y las 

herramientas a las que tienen acceso (Howell et al., 2017; Ifenthaler, 2017). En 

particular, para una implementación efectiva de este tipo de intervención se 

requiere que el cuerpo docente intervenga en una escala y momento adecuado 

de acuerdo con las necesidades del estudiantado, lo cual implica múltiples 

desafíos para el profesorado universitario, tales como contar con las habilidades 

necesarias para la interpretación adecuada de las analíticas de aprendizaje con 

el fin de entregar retroalimentación efectiva a los estudiantes (Dawson et al., 

2017). Por otro lado, para una implementación exitosa resulta crítico el grado en 

que se involucran y se preocupan los distintos colaboradores de las facultades, 

ya que es el punto de partida para lograr los objetivos relacionados a la 

implementación de este tipo de proyectos (Wright et al., 2014). 

 

En este contexto, resulta pertinente analizar la intención de docentes 

universitarios de utilizar un sistema de mensajería para el estudiantado. Lo 

anterior, se justifica en que la intención ha demostrado predecir de manera 

efectiva el comportamiento de las personas en diversos dominios conductuales, 

además de que existen diversos modelos teóricos que la explican, definiendo los 

factores que la definen. A partir de la identificación de estos factores, es posible 

llevar a cabo intervenciones que promuevan o restrinjan el desempeño de una 

determinada conducta, lo cual puede ser utilizado como una estrategia para la 

adopción de prácticas en el contexto educativo. 



Un modelo teórico que ha demostrado lograr predecir la intención en 

diversos dominios conductuales es la teoría de la conducta planificada (Ajzen, 

1985; Fishbein & Ajzen, 1975, 2010). Este modelo resulta más atingente de 

utilizar frente a otros modelos ya que entrega una mirada más comprensiva y 

completa de las determinantes de la intención, lo que puede ayudar a estudiar el 

fenómeno de mejor manera para la posterior toma de decisiones (Mathieson, 

1991). La teoría de la conducta planificada plantea que la intención está 

determinada por la actitud, norma percibida y control conductual percibido, a su 

vez, estas se forman por las creencias conductuales, normativas y de control 

(Fishbein & Ajzen, 2010).  

 

En la presente investigación, se propone utilizar un método de 

investigación mixto secuencial exploratorio para el estudio de la intención y sus 

determinantes (Creswell & Robinson, 2007). La selección del método de 

investigación mixto se justifica en que de acuerdo con la metodología propuesta 

por Fishbein y Ajzen (2010), para estudiar una conducta en un primer momento 

se deben identifican las creencias sostenidas por la población en estudio, por lo 

cual una primera etapa cualitativa permite sistematizar y conocer en profundidad 

dichas creencias. Posteriormente, para estudiar la relación entre las variables 

que definen la intención, en una etapa cuantitativa se plasman las creencias 

modales identificadas en la fase anterior y las variables relacionadas, para 



posteriormente analizar la relación entre ellas. De esta manera, se justifica el 

carácter secuencial cualitativo – cuantitativo del estudio.  

 

Este estudio permite generar evidencia sobre la aplicación de la teoría de 

la conducta planificada a un dominio conductual específico como lo es el uso de 

las analíticas de aprendizaje por parte de docentes universitarios. Como se 

mencionó anteriormente, a pesar de que existen estudios relacionados con el uso 

tecnológico por parte de docentes universitarios, no se identificaron estudios 

previos en que se utilizará en particular la teoría de la conducta planificada para 

una conducta específicamente asociada al uso de estas herramientas para el 

aprendizaje, por lo que se aportará teórica y empíricamente sobre la aplicabilidad 

del modelo en este dominio conductual. Además, Por otro lado, mediante la 

realización de esta investigación se aportará con evidencia que permitirá diseñar 

un plan de acción institucional para la adopción y uso de las analíticas de 

aprendizaje por parte del cuerpo docente universitario, lo cual promoverá la toma 

de acciones que apoyen al estudiantado en su proceso de aprendizaje. 

 

De esta manera, resulta necesario conocer en profundidad las 

determinantes de la intención de docentes universitarios en la práctica específica 

de utilizar herramientas de analíticas de aprendizaje para la toma de acciones 

pedagógicas, así como la relación existente entre estas determinantes, de 

manera de contar con evidencia que permita generar acciones que promuevan 



de manera efectiva la adopción de estas prácticas y el uso de estas herramientas 

a nivel institucional. 

 

Preguntas de investigación 

 

Como ya se mencionó, una de las intervenciones que se puede llevar a 

cabo con facilidad utilizando un LMS o sistema de gestión del aprendizaje es el 

envío de mensajes basados en analíticas de aprendizaje que se generan a partir 

de la interacción del estudiante con el sistema (Lim et al., 2019; Y. Liu et al., 2018; 

Pardo et al., 2019; Yilmaz & Yilmaz, 2020). Por otro lado, se identificó que uno 

de los tipos de mensajes que tiene mayor impacto en el aprendizaje son los 

motivacionales e instructivos (Connellan, 2002; Fishbach & Finkelstein, 2012; 

Lobos et al., 2019; Lobos, 2020) A partir de lo anterior, se define la siguiente 

conducta de estudio: 

 

“enviar mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en analíticas de 

aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan actividades formativas 

en línea en un curso durante un semestre académico”. 

 

En este caso, se entiende el no participar de actividades formativas en 

línea como la no realización de actividades formativas que se encuentran 

alojadas en un sistema de gestión del aprendizaje o LMS. Por otro lado, se 



entiende por actividad formativa en LMS Canvas a aquellos recursos en donde 

el estudiante debe generar una acción concreta dentro de este, tales como foros, 

cuestionarios, tareas y evaluaciones por pares, y cuya realización no es 

calificada. 

 A partir de la definición de la conducta anterior, y de acuerdo con los 

antecedentes mencionados, resulta pertinente plantear las siguientes preguntas 

de investigación: 

¿Cuáles son las creencias modales salientes conductuales, normativas y de 

control de docentes universitarios respecto a enviar mensajes de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso durante 

un semestre académico? 

¿Cuál es la relación entre la actitud, normal percibida y control conductual 

percibido con la intención de un docente universitario de enviar mensajes de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso durante 

un semestre académico? 

¿Cuál es la relación entre las creencias conductuales, normativas y de control 

con las actitudes, norma percibida y control conductual percibido 

respectivamente respecto a enviar mensajes de tipo motivacional e instruccional 

basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan 

actividades formativas en línea en un curso durante un semestre académico? 



 

Hipótesis 

 

 La teoría de la conducta planificada plantea que la intención está 

determinada por la actitud, norma percibida y control conductual percibido. A 

partir de esto, se plantea la siguiente hipótesis para analizar la relación entre las 

tres variables y la intención de presentar la conducta en estudio: 

H1: La intención de docentes universitarios de enviar mensajes de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso durante 

un semestre académico es predicha por la actitud, norma percibida y el control 

conductual percibido. 

Además, la teoría de la conducta planificada plantea que las determinantes 

de la intención, es decir, la actitud, norma percibida y el control conductual 

percibido, son predichas por las creencias conductuales, normativas y de control. 

Es por esto que, para analizar dicha relación en el dominio conductual en estudio, 

se plantean las hipótesis 2, 3 y 4: 

H2: La actitud de docentes universitarios hacia enviar mensajes de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso durante 

un semestre académico es predicha de manera significativa por las creencias 

conductuales, normativas y de control. 



H3: La norma percibida de docentes universitarios hacia enviar mensajes de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso durante 

un semestre académico es predicha de manera significativa por las creencias 

conductuales, normativas y de control. 

H4: El control conductual percibido de docentes universitarios hacia enviar 

mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en analíticas de 

aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan actividades formativas 

en línea en un curso durante un semestre académico es predicha de manera 

significativa por las creencias conductuales, normativas y de control. 

 

Objetivos 

Objetivo general 

 

• Analizar las creencias y la intención de docentes universitarios de una 

Universidad del sur de Chile de enviar mensajes de tipo motivacional e 

instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso 

durante un semestre académico mediante la teoría de la conducta 

planificada. 



Objetivos específicos  

 

• Identificar las creencias modales salientes conductuales, normativas y de 

control de docentes de una Universidad del sur de Chile respecto a enviar 

mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en analíticas de 

aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan actividades 

formativas en línea en un curso durante un semestre académico. 

• Describir las creencias salientes modales conductuales, normativas y de 

control de docentes de una Universidad del sur de Chile respecto a enviar 

mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en analíticas de 

aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan actividades 

formativas en línea en un curso durante un semestre académico. 

• Describir la intención, la actitud, la norma percibida y el control conductual 

percibido de docentes de una Universidad del sur de Chile respecto a 

enviar mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en analíticas 

de aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan actividades 

formativas en línea en un curso durante un semestre académico. 

• Identificar diferencias por sexo, edad, facultad de procedencia y 

experiencia previa en la intención, actitud, norma percibida y control 

conductual percibido de docentes de una Universidad del sur de Chile 

respecto a enviar mensajes de tipo motivacional e instruccional basados 

en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan 



actividades formativas en línea en un curso durante un semestre 

académico. 

• Analizar la relación entre las creencias conductuales, normativas y de 

control con las actitudes, norma percibida y control conductual percibido 

respectivamente de docentes de una Universidad del sur de Chile respecto 

a enviar mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en 

analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan 

actividades formativas en línea en un curso durante un semestre 

académico. 

• Analizar la relación entre las actitudes, norma percibida y control 

conductual percibido con la intención de docentes de una Universidad del 

sur de Chile respecto a enviar mensajes de tipo motivacional e 

instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no realizan actividades formativas en línea en un curso 

durante un semestre académico. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

5. MÉTODO 

 

 El diseño de este estudio es mixto secuencial exploratorio (Creswell & 

Robinson, 2007), por lo que considera de una fase cualitativa seguida de una 

fase cuantitativa. En este tipo de estudios, en una primera etapa se recolectan y 

analizan datos cualitativos cuyos resultados son puestos a prueba en una 

segunda etapa cuantitativa. 

 

Fase cualitativa 

 

 De acuerdo con la teoría de la conducta planificada, las creencias que 

determinan la intención son aquellas que son fácilmente accesibles en la 

memoria, es decir, las creencias salientes (Fishbein & Ajzen, 2010). Para la 

identificación de las creencias salientes, se aplicó un cuestionario con preguntas 

abiertas en las que se pidió mencionar las consecuencias, personas y factores 

que estén relacionadas al desempeño de la conducta en estudio. Se asume que 

las primeras respuestas son las que tienen una mayor influencia en la formación 

de las determinantes de la intención, dado que son las más accesibles en la 

memoria. De esta manera, las creencias que se presentaron con mayor 



frecuencia en la muestra fueron las identificadas como creencias modales 

salientes. De acuerdo con una reciente revisión de sistemática de la literatura, el 

uso de un cuestionario con preguntas abiertas es uno de los métodos utilizados 

en investigaciones recientes que buscan la construcción de cuestionarios 

cuantitativos (Ricci et al., 2019).  

 

Fase cuantitativa 

 

A partir de la identificación de las creencias modales salientes realizada 

en la etapa cualitativa, se construye un cuestionario en donde se obtiene, 

mediante el modelo de la expectativa de valor, una medición cuantitativa para las 

creencias conductuales, normativas y de control. De acuerdo con el modelo de 

la expectativa de valor, para cada creencia modal saliente identificada se debe 

construir dos ítems tipo Likert, uno para medir la fuerza de la creencia y otro para 

medir la evaluación del resultado, la motivación a cumplir o la probabilidad de 

ocurrencia. Además, el cuestionario final incluyó ítems para medir directamente 

la intención, actitud, norma percibida y control conductual percibido. La intención, 

norma percibida y control conductual percibido se midieron a través de escalas 

tipo Likert y la actitud a través de una escala de diferencial semántico.  

 

 



Participantes 

 

La población del estudio corresponde a docentes de la Universidad de 

Concepción. Para acceder a la población, se invitó a participar a todos los 

docentes de la Universidad que realizaban clases regularmente a estudiantes de 

pregrado. La selección de docentes pertenecientes a la Universidad de 

Concepción como participantes de este estudio se basa en la facilidad de acceso 

a la muestra por parte del investigador, y porque además estos tienen acceso a 

una plataforma LMS con un sistema de visualización de la participación del 

estudiantado en actividades en plataforma y a un sistema de mensajería, lo cual 

es un requisito para presentar la conducta en estudio. Los criterios de inclusión 

fueron realizar clases en pregrado de la Universidad de Concepción. Para invitar 

al cuerpo docente de la Universidad de Concepción a participar del estudio en 

ambas mediciones, el investigador solicitó enviar un correo electrónico masivo a 

la Dirección de tecnología de información (DTI) de la Universidad, previo visado 

de la Dirección de Docencia. La invitación fue abierta y voluntaria.  

 

El cuestionario cualitativo fue enviado a un total de 332 docentes 

seleccionados al azar, correspondientes al 15% de la planta docente total de la 

Universidad de Concepción. En total, se obtuvieron 17 respuestas (5.12%), las 

cuales se trabajaron mediante análisis de contenido (Dilia et al., 2012). De las 

personas que respondieron el cuestionario, 11 eran mujeres (64.7%) y 6 eran 



hombres (35.3%). La edad promedio fue de 44.6 años, con una desviación 

estándar de 8.98 años. La edad menor fue de 30 años, y la mayor de 59 años. 

Por otro lado, 4 personas pertenecían a la Facultad de Medicina, 2 personas a la 

Facultad de Enfermería, 2 personas a la Facultad o Escuela de Educación, 2 

personas a la Facultad de Humanidades y arte, 1 persona a la Facultad de 

Ingeniería, 1 persona a la Facultad de Farmacia, 1 persona a la Escuela de 

Ciencias y tecnologías, 1 persona a la Facultad de Ciencias Biológicas, 1 

Facultad de Ciencias Sociales y 1 a la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y 

Geografía. Todas las personas participantes declaran realizar clases en el 

pregrado de la Universidad de Concepción. 6 personas realizan clases a 

estudiantes de primer año de Universidad, 8 personas al segundo año, 7 

personas al tercer año, 13 personas al cuarto año y 12 personas al quinto año de 

la Universidad. Por último, solo dos personas declararon haber utilizado el 

sistema de mensajería para comunicarse con sus estudiantes a través de Teams. 

 

En la fase cuantitativa, en primer lugar, se envió el cuestionario a una 

muestra piloto de 332 participantes seleccionados al azar, correspondientes al 

15% de la planta docente total de la Universidad de Concepción. En total, se 

obtuvieron 11 respuestas al cuestionario (3.3%). 

 

Para la aplicación final del cuestionario cuantitativo final se esperaba 

contar un tamaño muestral de al menos 138 participantes, dadas las 



correlaciones esperadas de tamaño 0.3 (moderadas), nivel de significación 5% y 

poder de 95%. Para el cálculo de este valor se utilizó el software G*Power en su 

versión 3.1.9.7. El envío final del cuestionario se realizó a los 880 docentes 

restantes (que no recibieron los envíos anteriores), correspondientes al 40% de 

la planta docente total de la Universidad de Concepción. En total, 89 personas 

(10.11%) contestaron el cuestionario, de las cuales solo 53 personas (6.0%) lo 

respondieron completamente. Estas 53 respuestas fueron las consideradas para 

el análisis cuantitativo. Del total de participantes, 24 eran mujeres (45.28%) y 29 

eran hombres (54.72%). La edad promedio fue de 48.04 años con una desviación 

estándar de 8.57 años. La edad menor fue de 31 años y la mayor fue de 68 años. 

Por otro lado, 6 personas pertenecían a la Facultad de Medicina, 5 personas a la 

Facultad de Ciencias Biológicas, 5 personas a la Facultad de Ciencias Químicas, 

4 personas a la Facultad de Ingeniería, 4 personas a la Facultad de Ciencias 

Sociales, 4 personas a la Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas, 3 

personas a la Facultad de Enfermería, 3 personas al Campus Los Ángeles, 3 

personas a la Facultad de Humanidades y arte, 3 personas a la Facultad de 

Veterinaria, 3 personas a la Facultad de Odontología, 2 personas a la Facultad 

de Farmacia, 2 personas a la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Geografía, 

2 personas a la Facultad de Ingeniería agrícola, 2 personas a la Facultad de 

Ciencias Físicas y Matemáticas y 2 personas a la Facultad de Ciencias Naturales 

y Oceanográficas. Todas las personas participantes declaran realizar clases en 

el pregrado de la Universidad de Concepción. 19 personas realizan clases a 



estudiantes de primer año de Universidad, 23 personas al segundo año, 29 

personas al tercer año, 21 personas al cuarto año y 20 personas al quinto año o 

más de la Universidad. Por último, solo 12 personas declararon haber utilizado 

previamente un sistema de mensajería para comunicarse con sus estudiantes.

  

Procedimiento de recolección de datos 

 

En primer lugar, se envió el formato del consentimiento informado, los 

cuestionarios y el resumen del proyecto al Comité de Ética, Bioética y 

Biodiversidad de la Universidad de Concepción, de manera de contar con las 

autorizaciones correspondientes para la aplicación de ambos cuestionarios.  

Para la fase cualitativa, cuyo objetivo fue la identificación de las creencias 

modales salientes conductuales, normativas y de control, se siguió el 

procedimiento propuesto por Fishbein y Ajzen (2010). La recolección de los datos 

se realizó mediante un cuestionario de preguntas abiertas, el cual constaba de 6 

preguntas, dos para cada tipo de creencias, además del consentimiento 

informado (ver Anexo 1).  

 

 Este cuestionario fue sometido a juicio de expertos, siendo valorado y 

retroalimentado a través del instrumento mostrado en el anexo 2. En este proceso 

participaron cinco personas, cuyas áreas de investigación son la educación, la 

psicología y las analíticas de aprendizaje. El proceso de validación de juicio 



expertos contribuye incrementar la validez y confiabilidad de los resultados 

cualitativos (Martínez, 2006). Además, el cuestionario fue visado por el Comité 

de Ética y Bioética de la Universidad de Concepción y el Comité de Ética del 

Dpto. de Psicología de la misma Institución. El cuestionario se hizo llegar a través 

de un correo electrónico masivo enviado a un total de 332 docentes 

seleccionados al azar.   

En la fase cuantitativa, partir de las creencias modales salientes 

identificadas se construyó un cuestionario para obtener un índice cuantitativo 

para las creencias conductuales, normativas y de control, utilizando el modelo de 

la expectativa de valor, y para medir directamente la intención, la actitud, la norma 

percibida y el control conductual percibido (anexo 3). A partir de este cuestionario 

se pudo analizar la relación entre las variables en estudio. Este cuestionario fue 

sometido a juicio de expertos, siendo valorado y retroalimentado a través del 

instrumento mostrado en el anexo 4. En este proceso participaron como jueces 

expertos cinco personas, cuyas áreas de investigación son la educación, la 

psicología y las analíticas de aprendizaje. Además, el cuestionario fue visado por 

el Comité de Ética y Bioética de la Universidad de Concepción y el Comité de 

Ética del Dpto. de Psicología de la misma Institución. 

 

Una vez aprobado y validado el cuestionario, en primer lugar, se realizó 

una aplicación piloto, con el objetivo de asegurar que fuera comprendido por los 

participantes y no hubiera ningún problema en la aplicación final. Se envío el 



cuestionario a una muestra piloto de 332 participantes seleccionados al azar. En 

total, se obtuvieron 11 respuestas al cuestionario (3.3%). No se realizaron ajustes 

al cuestionario a partir de la aplicación piloto, ya que las respuestas obtenidas 

estuvieron dentro de lo esperado.  

 

Para acceder a la población tanto en la fase cuantitativa como cualitativa, 

se envió un correo electrónico masivo con la invitación a participar del estudio a 

académicos de la Universidad de Concepción que realizan clases en el pregrado 

de la Universidad. Para la realización del envío de la invitación a participar, se 

solicitó la colaboración de la Dirección de docencia y de la Dirección de 

tecnologías de información (dti) de la Universidad. Los cuestionarios se aplicaron 

de manera online, a través de limesurvey. 

Instrumentos 

Cuestionario cualitativo 

 

El cuestionario cualitativo utilizado para la identificación de las creencias 

modales salientes conductuales, normativas y de control se muestra en el anexo 

1.  

Este cuestionario consta de 6 preguntas abiertas, dos para cada tipo de 

creencia. Para la identificación de las creencias conductuales, se realizaron dos 

preguntas, una en la que se solicitó mencionar las ventajas de desempeñar la 

conducta en cuestión y la otra en donde se pidió mencionar las desventajas. Por 



otro lado, para la identificación de las creencias normativas, se realizó una 

pregunta en la que se solicitó a los participantes mencionar personas o grupos 

de personas que apoyarían presentar la conducta en cuestión y otra para quienes 

la desempeñarían por sí solos.  Por último, para la identificación de las creencias 

de control, en una pregunta se solicitó mencionar los posibles factores que 

podrían facilitar presentar la conducta en estudio y otra en donde se pidió 

mencionar posibles factores que podrían impedir el desempeño de la conducta. 

 

 Instrumento cuantitativo 

 

El instrumento cuantitativo utilizado para la medición de los constructos 

relacionados a la teoría de la conducta planificada se muestra en el anexo 3. Este 

instrumento fue desarrollado adhoc a la conducta de estudio de acuerdo con las 

indicaciones de Fishbein & Ajzen (2010). El instrumento consta de 53 ítems, los 

cuales miden intención, actitud, norma percibida, control conductual percibido, 

creencia conductual, creencia normativa y creencia de control. En la tabla 3 se 

muestra la descripción del instrumento. 

 

 



Tabla 3 

Descripción del instrumento utilizado para la medición de la intención, actitud, 

norma percibida y control conductual percibido. 

Constructo Tipo de 
ítems 

N° de 
ítems 

Valor 
mínimo 

Valor 
máximo 

Alpha Omega 

Intención Escala 
Likert 

4 1 7 0.92 0.94 

Actitud Diferencial 
semántico 

5 -3 +3 0.90 0.93 

Norma percibida Escala 
Likert 

6 1 7 0.90 0.96 

Control conductual 
percibido 

Escala 
Likert 

6 1 7 0.84 0.94 

 

Para la medición de la intención se utilizaron ítems tipo Likert de 7 niveles, 

en una escala unipolar con un valor mínimo de 1 correspondiente a 

completamente en desacuerdo y un valor máximo de 7 correspondiente a 

completamente de acuerdo. Los ítems eran del tipo “yo enviaré mensajes de este 

tipo a mis estudiantes utilizando Canvas el próximo semestre académico”. 

 

Para la medición de la actitud se utilizaron ítems de diferencial semántico 

de 7 niveles, en una escala bipolar con un valor mínimo de -3 a un concepto 

negativo y un valor máximo de +3 correspondiente a un concepto positivo. Los 

ítems eran del tipo “del 1 al 7, usted cree que enviar mensajes de este tipo a sus 

estudiantes utilizando Canvas el próximo semestre académico es”. 

 



Para la medición de norma percibida se utilizaron ítems tipo Likert de 7 

niveles, en una escala unipolar con un valor mínimo de 1 correspondiente a 

completamente en desacuerdo y un valor máximo de 7 correspondiente a 

completamente de acuerdo. Los ítems eran del tipo “la mayoría de las personas 

cuya opinión me importa apoyaría el hecho de enviar mensajes de este tipo a mis 

estudiantes”. 

 

Para la medición del control conductual percibido se utilizaron ítems tipo 

Likert de 7 niveles, en una escala unipolar con un valor mínimo de 1 

correspondiente a completamente en desacuerdo y un valor máximo de 7 

correspondiente a completamente de acuerdo. Los ítems eran del tipo “si yo 

realmente quisiera, podría enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes 

utilizando Canvas”. 

 

 La medición de las creencias conductuales, normativas y de control se 

realizó a través de dos ítems por cada tipo de creencias, los cuales, de acuerdo 

con el modelo de la expectativa de valor, se multiplicaron y sumaron para obtener 

un índice cuantitativo para cada tipo de creencia. 

 

 

 



Procedimiento de análisis de datos 

Análisis cualitativo 

 

 Las respuestas obtenidas de las preguntas abiertas del primer 

cuestionario (anexo 1) fueron analizadas mediante análisis con el objetivo de 

identificar las creencias modales salientes de la población en estudio. El análisis 

de contenido como técnica de procesamiento de datos cualitativos recolectados 

a partir de una pregunta abierta es un procedimiento que se ha utilizado en 

estudios recientes (Kawashima & Kawano, 2021; Li et al., 2020). El análisis de 

contenido es un proceso de clasificación sistemática mediante la codificación y 

la identificación de temas o patrones (Hsieh & Shannon, 2005).  

 

 Por otro lado, se utilizó el enfoque de la fenomenología social (Schutz, 

1967) que se fundamenta como una teoría comprensiva e interpretativa de la 

realidad social, explorando la experiencia subjetiva de las personas, quienes se 

asume que atribuyen significados a las situaciones que lo rodean (Dilia et al., 

2012). Emplear en análisis de contenido bajo este enfoque permite identificar 

temas y estructuras, revelando experiencias, significados y realidades de las 

personas (Dilia et al., 2012). 

 

 Para realizar el análisis de contenido bajo el enfoque de la fenomenología 

social, Braun y Clarke (2006) proponen seis fases: familiarizarse con los datos e 



información, generar categorías y códigos iniciales, búsqueda de temas, revisión 

de temas, definición y denominación de temas y producción del informe final 

(Braun & Clarke, 2006). 

 

 Cabe hacer notar que la codificación consiste en organizar la información 

en grupos de un mismo significado (Boyatzis, 1998). En este caso, se realizó una 

codificación teórica o deductiva, es decir, se analizaron los datos buscando en el 

texto categorías previamente establecidas por la teoría de la conducta planificada 

(Arbeláez Gómez y Onrubia Goñi, 2014). Por otro lado, podríamos clasificar el 

análisis realizado como temático por categorización, ya que en este se clasifican 

elementos de un conjunto por diferenciación tras la agrupación por género, a 

partir de criterios previamente definidos (Bardin, 2002). Además, las categorías 

se entienden como casilleros entre los que se distribuyen las unidades del 

registro para clasificarlas y para hacer un recuento de ellas (Aigeneren, 1999). 

De acuerdo con López A. citado en Aigneren (1999), estas categorías deben ser 

coherentes con los objetivos de la investigación, las variables definidas y cada 

unidad de registro debe corresponder con una única categoría. Además, las 

categorías deben ser independientes entre sí y derivar de principios de 

clasificación que permitan separar conceptualmente los niveles de análisis. 

En este estudio, las categorías y subcategorías utilizadas son las definidas 

por Fishbein y Ajzen (2010) de acuerdo con la teoría de la conducta planificada. 

De acuerdo con esta, se definieron previamente las categorías de creencias 



conductuales, las cuales estarían compuestas por las subcategorías de ventajas 

y desventajas de presentar la conducta, creencias normativas, con sus 

subcategorías de las personas o grupos que son relevantes para el sujeto al 

momento de desempeñar una conducta y además de los grupos o personas que 

desempeñarían la conducta, y, por último, la categoría de creencias de control, 

cuyas subcategorías son los posibles factores internos o externos que podrían 

facilitar o dificultar el desempeño de la conducta.  

 

La unidad de análisis fue la respuesta de cada participante. Se codificó 

para tres constructos: creencias conductuales, creencias normativas y creencias 

de control. Mediante codificación de las respuestas a las preguntas abiertas se 

obtuvieron categorías que representan los patrones de las respuestas similares 

o comunes. Las categorías se definieron de acuerdo las creencias que se 

identificaron en las respuestas, cuidando que fueran mutuamente excluyentes, y 

se determinó la frecuencia con que estas aparecían en las respuestas 

(Hernández et al., 2010). Las categorías que presentaron con mayor frecuencia 

en las respuestas fueron las que constituyeron las creencias modales salientes 

para cada constructo (Fishbein & Ajzen, 2010). De acuerdo con Fishbein y Ajzen 

(2010) es necesario definir un criterio para clasificar las creencias identificadas 

como modales. En este caso, se definió como creencias modales aquellas que 

estén presentes en, al menos, el 25% de la muestra. 

 



Análisis cuantitativo 

 

 En primer lugar, se analizan las diferencias por sexo, facultad de 

procedencia y experiencia previa en las variables de intención, actitud, norma 

percibida y control conductual percibido a través de la prueba de U de Mann-

Whitney. Para el caso de la edad, se analizan las diferencias en las variables 

mediante método gráfico y a través de un modelo polinómico de grado 2. 

Para la prueba de las hipótesis, se realizó un análisis de ruta a través de 

un enfoque SEM para analizar la relación entre las creencias conductuales, 

normativas y de control con las actitudes, norma percibida y control conductual 

percibido respectivamente, de acuerdo con el modelo que se muestra en la figura 

2. Además, se realizó una regresión múltiple de la intención con la actitud, la 

norma percibida y el control conductual percibido (figura 2). Se utilizó el programa 

estadístico R en su versión 4 para la realización de los análisis de regresión. 

 

Figura 2 

Análisis de ruta a realizar en el estudio. Elaboración propia. 



Consideraciones éticas 

 

En este estudio se consideró la participación de docentes de la Universidad 

de Concepción en dos cuestionarios. El proyecto de investigación cuenta con la 

aprobación del Comité de Ética y Bioética del Departamento de Psicología 

(Anexo 5) y el Comité de Ética, Bioética y Bioseguridad de la Universidad de 

Concepción (Anexo 6). Además, la investigación se apega al código de ética del 

Colegio de psicólogos de Chile y la declaración de Helsinki. 

 

Se solicitó la autorización y colaboración previa a la Dirección de Docencia de 

la Universidad de Concepción para acceder a la muestra de estudio a través de 

una carta formal (Anexo 7). La participación en la investigación fue 

completamente voluntaria y consideró la posibilidad de abstenerse de participar 

en cualquier momento. Toda la información recopilada en los cuestionarios fue 

registrada de manera anónima, y esta se mantuvo tanto en el análisis como en 

el escrito final. Todas las consideraciones descritas anteriormente fueron 

debidamente informadas a los participantes de la investigación mediante un 

consentimiento informado. En los anexos 8 y 9 se encuentra el consentimiento 

informado utilizado para los cuestionarios.  

 

Se procuró que esta investigación cumpliera con los principios éticos de 

autonomía, no maleficencia, beneficencia y justicia (Beauchamp y Childress, 



2013). La autonomía se entiende como la capacidad de actuar libremente de 

acuerdo a un plan auto escogido (Beauchamp & Childress, 2013), la cual en este 

caso se cumple ya que la participación en este estudio es completamente 

voluntaria, y cualquier participante puede abstenerse de continuar cuando lo 

desee. La no maleficencia se refiere a no ocasionar ningún tipo de daño 

intencionalmente. En el caso de las investigaciones en psicología, se debe 

resguardar que la participación en una de ellas no tenga efectos nocivos a nivel 

familiar, financiero, social ni organizacional (American Psychological Association, 

2017). En esta investigación, la participación implicó responder dos cuestionarios 

de manera anónima, por lo que no implica ningún tipo de riesgo en ningún ámbito. 

La beneficencia refiere a realizar acciones para prevenir el daño, eliminar el dolor 

o hacer el bien a otro. En este caso, no hay un beneficio directo e inmediato por 

participar del estudio, sin embargo, los participantes del estudio podrían contar 

con beneficios a mediano – largo plazo a partir de las acciones que se tomen con 

los resultados de esta investigación. Por último, la justicia corresponde al 

tratamiento equitativo y apropiado de acuerdo con lo que le corresponde a cada 

persona, en este sentido, todos los participantes serán tratados bajo las mismas 

condiciones en la participación y además ninguno recibirá un beneficio directo o 

inmediato. 

 

 

 



 

 

 

6. RESULTADOS 

 

En este apartado se presentan los resultados de la investigación realizada. 

Para ello, en primer lugar, se describen los resultados cualitativos recolectados 

en la primera etapa del estudio, identificando las creencias modales salientes de 

los participantes a través de análisis temático de las respuestas recabadas a 

través de un cuestionario de preguntas abiertas. Posteriormente, se presentan 

los resultados cuantitativos recolectados en la segunda etapa del estudio. Aquí, 

se describe el instrumento utilizado para la medición de las variables 

relacionadas a la teoría de la conducta planificada: intención, actitud, norma 

subjetiva, control conductual percibido, creencias conductuales, creencias 

normativas y creencias de control. Además, se incluye un análisis 

sociodemográfico de las respuestas de los participantes y se realizan los análisis 

relacionados a las hipótesis de la investigación.  

 

1. Resultados cualitativos 

 
En la tabla 4 se muestran las creencias identificadas en el análisis, con la 

correspondiente categoría y subcategoría, junto con la frecuencia de cada 



creencia en las respuestas de los participantes. No se consideraron las creencias 

que se presentaron con una frecuencia menor al 25% en el total de participantes 

de la fase cualitativa. 

Tabla 4 

Creencias conductuales, normativas y de control identificadas en el análisis de 

contenido. 

Categorías Subcategorías Creencias Frecuencia Porcentaje 

 

 

 

 

 

 

 

Creencias 
conductuales 

Ventajas de 
enviar los 
mensajes 

El envío de 
mensajes motiva 
a los y las 
estudiantes. 

13 76,5% 

El envío de 
mensajes mejora 
la comunicación 
con los y las 
estudiantes. 

7 41,2% 

El mensaje sirve 
como 
recordatorio al 
estudiante de 
sus actividades 
pendientes. 

5 29,4% 

El mensaje 
Mejora la 
relación y vínculo 
con los y las 
estudiantes. 

5 29,4% 

Desventajas de 
enviar los 
mensajes 

El envío de 
mensajes afecta 
la autonomía de 
los y las 
estudiantes. 

5 29,4% 

El envío de 5 29,4% 



mensajes 
estresa a los y 
las estudiantes. 

El envío de 
mensajes hace 
perder el tiempo 
del docente. 

5 29,4% 

El mensaje hace 
sentir acosado a 
los y las 
estudiantes. 

5 29,4% 

 

 

 

Creencias 
normativas 

Quiénes 
aprobarían el 
enviar los 
mensajes 

Otros docentes 
universitarios. 

10 58,8% 

Estudiantes 
desaventajados. 

6 35,3% 

Estudiantes en 
general. 

5 29,4% 

Quiénes 
enviarían los 
mensajes 

Otros docentes 
universitarios. 

11 64,7% 

 

 

 

 

 

 

Creencias de 
control 

Factores que 
facilitan el envío 
de mensajes 

Contar con 
tiempo para 
enviar los 
mensajes. 

5 29,4% 

Facilidad en el 
uso de la 
plataforma. 

5 29,4% 

Conocer al 
estudiantado y 
empatizar con 
ellos. 

5 29,4% 

Factores que 
dificultan el 
envío de 
mensajes 

Falta de tiempo o 
exceso de carga 
laboral. 

9 52,9% 

Falta de 
habilidades 
tecnológicas. 

5 29,4% 

 



1.1 Creencias conductuales 

 

Las creencias conductuales se refieren a las creencias acerca de las 

consecuencias positivas o negativas que se podrían esperar si presentan la 

conducta (Fishbein y Ajzen, 2010). Para la identificación de las creencias 

conductuales se pidió a los participantes mencionar las ventajas y las 

desventajas de enviar mensajes mediante sistema de mensajería de Canvas a 

estudiantes que no realizaron una actividad formativa. 

 

Ventajas de enviar los mensajes 

 

La creencia conductual que se presentó con mayor frecuencia en las 

respuestas de los participantes fue que los mensajes motivan a los estudiantes 

(n = 13). Dentro de las respuestas agrupadas en esta categoría, la mayoría hace 

alusión explícitamente al efecto motivador del mensaje, tal como la respuesta del 

sujeto 4, “un mensaje así puede motivar a los y las estudiantes a participar”. 

Dentro de este grupo, también se encontraron respuestas con una sola palabra, 

tal como la respuesta del sujeto 2, “motivacional”, o la del sujeto 8, “motivador”. 

Otro grupo de respuestas hace mención del efecto motivador de manera 

implícita, tal como la respuesta del sujeto 15, “el mensaje se siente como una 

palmada de estímulo en la espalda”. 



En segundo lugar, se identificó la creencia conductual de que el mensaje 

permite mejorar la comunicación entre el docente y los estudiantes (n = 7). Esta 

creencia se identificó en respuestas como la del sujeto 16 “comunicación directa 

y efectiva”, o la del sujeto 3, “permite mantener la comunicación con los 

estudiantes”. 

En tercer lugar, se identificó la creencia de la utilidad del mensaje como 

recordatorio (n = 5). Esta creencia se identifica en respuestas como la del sujeto 

14, “recuerda a los estudiantes de las actividades a realizar”. 

Por último, se identificó la creencia modal de que el mensaje mejora la 

relación y vínculo con los estudiantes (n = 5). Esta creencia se identificó en 

respuestas como la del sujeto 13, “genera un vínculo positivo con el alumno”. 

 

Desventajas de enviar los mensajes 

 

 En el caso de las desventajas, se identificaron cuatro creencias 

conductuales con la misma frecuencia en la muestra (n = 5). Una de estas 

creencias es que los mensajes pueden sobrecargar al estudiantado. Este tipo de 

creencia se identificó en respuestas como la del sujeto 11, “si son reiterativos, 

pueden sobrecargar al estudiante”. Por otro lado, se identifica la creencia de el 

mensaje afecta la autonomía del estudiante, lo cual se observa en respuestas 

como la del sujeto 14, “no brinda autonomía al estudiante en su proceso de 

aprendizaje”. Otra de estas creencias es que el enviar mensaje puede ser un 



desperdicio de tiempo para el docente. Esta creencia se observa en respuestas 

como la del sujeto 13, “puede ser que ellos no los vean”. Por último, se identificó 

la creencia de que los mensajes pueden estresar al estudiante, tal como lo 

menciona el sujeto 6 en su respuesta, “aumento del estrés, se sentirán 

presionados”. 

 

1.2 Creencias normativas 

 

Las creencias normativas se refieren a creencias de que ciertos individuos 

o grupos importantes en sus vidas aprobarían o desaprobarían la conducta, así 

como también creencias de que esos referentes presentarían o no dicha 

conducta (Fishbein y Ajzen, 2010). Para la identificación de las creencias 

normativas se pidió a los participantes mencionar qué personas o grupos de 

personas apoyarían el envío de mensajes y qué personas o grupo de personas 

enviaría un mensaje de ese tipo.   

 

Referentes normativos que apoyarían el envío de mensajes 

 

La creencia normativa que se presentó con mayor frecuencia en las 

respuestas de los participantes fue que otros docentes apoyarían el envío de 

mensajes a través de Canvas (n = 10). En general, en las respuestas se hizo 

mención a otros docentes que impartían la misma asignatura dentro del mismo 



departamento o a la misma carrera. Por ejemplo, esto se ve en la respuesta del 

sujeto 15, “todas las profesoras especialistas de la carrera de Educación 

Diferencial”.   

 

En segundo lugar, se identificó la creencia de que estudiantes 

desaventajados apoyarían el envío de los mensajes (n = 6). En particular, algunos 

participantes hicieron mención a estudiantes de bajo rendimiento, tal como la 

respuesta del sujeto 13, “estudiantes con bajo rendimiento”, y otros a un tipo 

diferente de dificultad, tal como la respuesta del sujeto 16, “estudiantes que no 

interaccionan con sus pares de manera fácil”.  Por último, se identificó como 

referente normativo a los estudiantes en general (n = 5).   

 

Referentes normativos que enviarían mensajes 

 

La única creencia normativa que se presentó en relación con quienes 

enviarían mensajes fue otros docentes universitarios (n = 11). Al igual que en el 

caso anterior, en algunas respuestas se hace alusión a docentes pertenecientes 

a algún departamento en particular o que hacen clases en una determinada 

asignatura, tal como se puede observar en la respuesta del sujeto 15, “muchos 

docentes de la escuela de educación”, o del sujeto 10, “Docentes de anatomía”. 

 

 



1.3 Creencias de control 

Las creencias de control se refieren a creencias acerca de la presencia de 

los factores que pueden facilitar u obstaculizar desempeñar una conducta 

(Fishbein y Ajzen, 2010). Para la identificación de las creencias de control se pidió 

a los participantes mencionar qué factores podrían dificultar y facilitar el envío de 

mensajes utilizando Canvas.  

 

Factores facilitadores para el envío de mensajes  

 

Se identificaron tres creencias de control sobre factores facilitadores con 

la misma frecuencia en la muestra (n = 5). Una de estas creencias es que contar 

con tiempo para enviar los mensajes, tal como se puede observar en la respuesta 

del sujeto 10, “tiempo para hacerlo”. Otra creencia de control identificada fue la 

facilidad de uso de la plataforma, lo cual se observa en respuestas como la del 

sujeto 4, “facilidad en el uso de plataformas digitales”. Por último, se identificó la 

creencia de que otro factor facilitador es conocer a los estudiantes y empatizar 

con ellos, tal como se ve en la respuesta del sujeto 15, “ser un docente que se 

da el tiempo de conocer en mayor profundidad a sus estudiantes”. 

 

 

 

 



Factores obstaculizadores para el envío de mensajes  

 

 Se identificaron dos creencias de control que mencionan factores que 

dificultan el envío de los mensajes. La creencia de este tipo con mayor frecuencia 

fue el exceso de carga laboral, tal como se observa en la respuesta del sujeto 14, 

“mucha carga académica del docente”. En segundo lugar, se identificó la creencia 

de que la falta de habilidades tecnológicas puede constituir un factor 

obstaculizador, tal como se puede evidenciar en la respuesta del sujeto 16 “falta 

de manejo de la tecnología”. 

 

2. Resultados cuantitativos 

 
 Con el objetivo de describir las variables principales de la teoría de la 

conducta planificada, se obtuvo la media, la desviación estándar, el valor mínimo 

y el valor máximo de las medidas de actitud, norma social percibida, control 

conductual percibido e intención para el total de participantes (n = 53), lo cual se 

muestra en la tabla 5. Como se puede observar, respecto a la conducta en 

estudio, la intención se encuentra bastante cercana al punto central de la escala. 

Por otro lado, se puede observar que la actitud de los participantes es levemente 

positiva, al igual que la norma percibida. Por último, se puede observar que se 

obtiene en promedio un control conductual percibido sobre los 5 puntos, por lo 



que resulta medianamente alto considerando que el punto central de la escala es 

de 4 puntos. 

 

Tabla 5 

Descriptivos de la intención, actitud, norma percibida y control conductual 

percibido. 

Variables M DE Mínimo Máximo 

Intención 4.11 1.62 1.00 7.00 

Actitud 0.57 1.55 -2.40 3.00 

Norma percibida 4.39 1.08 1.00 6.43 

Control conductual percibido 5.51 1.05 3.00 7.00 

 

Por otro lado, para describir el valor cuantitativo para las creencias se 

obtuvo la media, la desviación estándar, el valor mínimo y el valor máximo de las 

medidas para las creencias conductuales, normativas y de control para el total de 

participantes (n = 53), lo cual se muestra en la tabla 6. Cabe mencionar, que las 

escalas en estas mediciones son bipolares, es decir, el punto central para la 

medición cuantitativa de los tres tipos de creencias es cero. Por otro lado, se tiene 

que para las creencias conductuales, medida a través de la suma de la 

multiplicación de 8 pares de ítems bipolares, el valor mínimo teórico es de -72 y 

el valor máximo es +72, para las creencias normativas, medidas a través de la 

suma de la multiplicación entre 3 ítems unipolares y 3 ítems bipolares, el valor 

mínimo teórico es -63 y el valor máximo +63 y para las creencias de control, 



medida a través de la suma 5 pares de ítems bipolares, el valor mínimo teórico 

es -45 y el máximo es +45. Como se puede ver en la tabla 6, las creencias 

conductuales y normativas arrojan un valor promedio levemente positivo. En el 

caso de las creencias de control, se obtiene un valor cercano al punto central de 

la escala.  

 

Tabla 6 

Descriptivos de índices cuantitativos para las creencias conductuales, normativas 

y de control. 

Variables M DE Mínimo Máximo 

Creencias conductuales 8.28 15.65 -27 54 

Creencias normativas 10.13 17.02 -45 53 

Creencias de control 3.81 10.09 -33 33 

 

En el anexo 10 se incluyen los descriptivos de la medición cuantitativa para 

cada una de las creencias modales salientes identificadas en la fase cualitativa 

del estudio. De acuerdo con esto, en promedio, las creencias que más aportan a 

la formación de la creencia conductual son que el envío de mensajes motiva a 

los y las estudiantes, el envío de mensajes afecta la autonomía de los y las 

estudiantes y que el mensaje sirve como recordatorio al estudiante de sus 

actividades pendientes. Por otro lado, en promedio, las creencias que más 

aportan a la formación de la creencia normativa es que estudiantes en general y 



desaventajados apoyarían el envío de los mensajes. Por último, en promedio, la 

creencia que más aporta a la formación de la creencia de control es que la falta 

de tiempo o exceso de carga laboral es una barrera para presentar la conducta. 

 

2.1 Variables sociodemográficas 

Diferencias por sexo 

 

Usando la prueba de Mann-Whitney, no se encontraron diferencias 

significativas por sexo de los participantes en la intención (p=0.957), 

actitud(p=0.851), norma percibida (p=0.746) ni en el control conductual percibido 

(p=0.753). En la tabla 7 se muestran los descriptivos y los resultados de la 

prueba. 

 

Tabla 7 

Descriptivos y resultados de la prueba de Mann-Whitney por sexo para la 

intención, actitud, norma percibida y control conductual percibido. 

Variable 
Hombres Mujeres 

Valor de la 
prueba U 

Valor-p 
M DE M DE 

Intención 
4.15 1.66 4.07 1.61 344.50 0.957 

Actitud 
0.52 1.62 0.63 1.50 359.00 0.851 

Norma percibida 
4.40 1.02 4.30 1.18 351.50 0.746 



Control conductual 
percibido 

5.54 1.12 5.46 0.98 316.00 0.753 

Diferencia por facultad 

 

Usando la prueba de Mann-Whitney, no se encontraron diferencias 

significativas por la facultad de procedencia de los participantes en la intención, 

actitud, norma percibida ni en el control conductual percibido. En el anexo 11 se 

muestran los descriptivos y los resultados de la prueba. 

 

Diferencias por experiencia previa  

 

Usando la prueba de Mann-Whitney, se encontraron diferencias 

significativas por experiencia previa de los participantes enviando mensajes en 

la norma percibida (p=0.003) y en el control conductual percibido (p=0.009), 

identificándose un mayor control conductual percibido y norma percibida en 

aquellos participantes que declararon contar con experiencia enviando mensajes 

por medio de una herramienta virtual. No se encontraron diferencias significativas 

por experiencia previa en la intención (p=0.068) ni en la actitud de los 

participantes (p=0.890). En la tabla 8 se muestran los descriptivos y los 

resultados de la prueba. 

 



Tabla 8 

Descriptivos y resultados de la prueba de Mann-Whitney por experiencia previa 

para la intención, actitud, norma percibida y control conductual percibido. 

Variable 

Con 
experiencia 

Sin 
experiencia Valor de la 

prueba U 
Valor-p 

M DE M DE 

Intención 
4.77 1.75 3.92 1.55 160.00 0.068 

Actitud 
0.63 1.76 0.55 1.51 239.00 0.890 

Norma percibida 
5.12 0.78 4.13 1.06 104.00 0.003 

Control conductual 
percibido 

6.21 0.80 5.30 1.03 120.50 0.009 

 

Diferencias por edad 

En cuanto a la relación entre la edad de los participantes con la intención, 

actitud, norma percibida y control conductual percibido, se presenta en la figura 

3 la representación gráfica del análisis de regresión loess realizado para cada 

variable. 



 

Figura  3 

Gráficos de dispersión de la relación entre la edad y la intención, actitud, norma 

subjetiva y control conductual percibido respectivamente. 

Nota. Gráfico (a): relación entre edad e intención; Gráfico (b): relación entre edad y actitud; Gráfico 

(c): relación entre edad y norma percibida; Gráfico (d): relación entre edad y control conductual 

percibido 



Como se puede observar en los gráficos mostrados en la figura 3, la única 

variable que muestra un cambio relativamente uniforme con el aumento de la 

edad es la actitud, evidenciándose un leve aumento de esta con el paso de la 

edad. En la intención, norma percibida y control conductual percibido, no se 

observa una tendencia clara con el aumento de la edad. Como las relaciones 

antes presentadas no son lineales y, en consecuencia, no se puede hacer uso 

de un coeficiente R de Pearson, se calculó un modelo polinómico de grado 2 para 

obtener los valores de R2 a fin de determinar la fuerza de la relación entre la edad 

y las variables. Al analizar el modelo cuadrático de la edad sobre la intención, se 

constató una relación muy débil entre ellas (R2=0.018) la cual no es 

estadísticamente significativa, F(2,50)=0.4668, p=0.630; al analizar el modelo 

cuadrático de la edad sobre la actitud, se constató que existe una relación débil 

entre ellas (R2=0.18) estadísticamente significativa, F(2,50)=5.474, p=0.007; al 

analizar el modelo cuadrático de la edad sobre la norma percibida, se constató 

una relación muy débil entre ellas (R2=0.032) la cual no es estadísticamente 

significativa, F(2,49)=0.8043, p=0.453; al analizar el modelo cuadrático de la 

edad sobre el control conductual percibido, se constató una relación muy débil 

entre ellas (R2=0.061) la cual no es estadísticamente significativa, F(2,49)=1.583, 

p=0.216. 

 

 

 



2.2 Correlación de Pearson entre las variables en estudio 

 

 Mediante análisis gráfico se verificó que las variables relacionadas con la 

teoría de la conducta planificada tenían una correlación aproximadamente lineal, 

por lo que se obtuvieron los coeficientes de correlación de Pearson entre las 

variables en estudio, lo cual se muestra en la tabla 9. 

 

Tabla 9  

Correlaciones de Pearson entre la intención, actitud, norma percibida y control 

conductual percibido. 

Variables Intención Actitud Norma Control 

Intención 1 0.33 0.48 0.05 

Actitud - 1 0.23 -0.20 

Norma - - 1 0.17 

Control - - - 1 

 

 Como se puede observar en la tabla 9, con respecto a la correlación entre 

la intención y las demás variables, se puede evidenciar una correlación positiva 

débil con la actitud (r=0.33, p=0.02), una correlación positiva moderada con la 

norma percibida (r=0.48, p<0.01) y una correlación muy débil con el control 

conductual percibido (r=0.05, p=0.72). Por otro lado, se puede observar una 

correlación débil entre la actitud y la norma percibida (r=0.23, p=0.10) y entre la 

norma percibida y el control conductual percibido (r=0.17, p=0.24). Finalmente, 



se observa una correlación negativa débil entre actitud y control conductual 

percibido (r=-0.20, p=0.15). 

 

2.3 Efecto de la actitud, norma subjetiva y control conductual percibido 

sobre la intención 

 

 Para analizar el efecto de la actitud, norma percibida y el control 

conductual percibido sobre la intención de desempeñar la conducta en estudio 

se realizó un modelo regresión con enfoque SEM. Los resultados de la regresión 

se muestran en la tabla 10. 

 

Tabla 10 

Efecto de la actitud, norma percibida y control conductual percibido sobre la 

intención. 

Variables b E.E. Valor z Valor-p 

(intercepto) 1,009 1,039 0,971 0,331 

Actitud 0,265 0,138 1,927 0,054 

Norma percibida 0,619 0,168 3,692 <0, 001 

Control conductual percibido 0,048 0,218 0,222 0,824 

Nota: R2: 0.273 

 

 



Como se puede observar en la tabla 10, solo la norma percibida tiene un 

efecto positivo y significativo sobre la intención de desempeñar la conducta, con 

un coeficiente de 0.619. Asimismo, se observa que el modelo de regresión explica 

un 27.3% de la varianza. 

 

2.4 Efecto de las creencias conductuales, normativas y de control sobre la 

actitud, la norma percibida y el control conductual percibido 

 

 Para analizar el efecto de las creencias conductuales, normativas y de 

control sobre la actitud, norma percibida y control conductual percibido se realizó 

un modelo regresión con enfoque SEM. Los resultados de la regresión se 

muestran en la tabla 11, 12 y 13. 

 

Tabla 11 

Efecto de las creencias conductuales, normativas y de control sobre la actitud. 

Variables b E.E. Valor z Valor-p 

(intercepto) 0,289 0,229 1,264 0,206 

Creencias conductuales 0,011 0,019 0,567 0,571 

Creencias normativas 0,009 0,012 0,739 0,460 

Creencias de control 0,028 0,025 1,131 0,258 

Nota: R2: 0.096 



Como se puede observar en la tabla 11, no se encontraron efectos 

significativos de las creencias conductuales, normativas y de control sobre la 

actitud. 

 

Tabla 12  

Efecto de las creencias conductuales, normativas y de control sobre la norma 

percibida. 

Variables b E.E. Valor z Valor-p 

(intercepto) 3.942 0,158 24,946 <0, 001 

Creencias conductuales 0.007 0,011 0,651 0,515 

Creencias normativas 0.037 0,011 3,410 0,001 

Creencias de control -0.010 0,014 -0,696 0,486 

Nota: R2: 0.362 

 

 

Como se puede observar en la tabla 12, las creencias normativas tienen 

un efecto positivo y significativo sobre la norma percibida, con un coeficiente de 

0.037. Asimismo, se observa que el modelo de regresión explica un 36.2% de la 

varianza. 

 



Tabla 13 

Efecto de las creencias conductuales, normativas y de control sobre el control 

conductual percibido. 

Variables b E.E. Valor z Valor-p 

(intercepto) 5,318 0,193 27,522 <0,001 

Creencias conductuales 0,014 0,011 1,210 0,226 

Creencias normativas -0,002 0,007 -0,295 0,768 

Creencias de control 0,025 0,021 1,204 0,228 

Nota: R2: 0.134 

Como se puede observar en la tabla 13, no se encontraron efectos 

significativos de las creencias conductuales, normativas y de control sobre el 

control conductual percibido. 

 

A continuación, en la figura 4 se muestra un esquema que resume los 

resultados obtenidos en las regresiones realizadas para el análisis de ruta. 

 



 

Figura 4  

Resumen de resultados del análisis de ruta. 

Nota. *p < 0.05; **p < 0.01; ***p < 0.001. 

 

2.5 Resumen de resultados cuantitativos 

 

En síntesis, Solo 53 docentes respondieron el cuestionario cuantitativo 

completamente. Respecto a la media de las variables en estudio, la intención se 

encuentra bastante cercana al punto central de la escala. La actitud y la norma 

percibida son levemente positivas y el control conductual percibido resultó ser 

medianamente alto. 

 



No se encontraron diferencias significativas por sexo ni por facultad de 

procedencia en las variables principales en estudio. Sin embargo, si se 

encontraron diferencias significativas por experiencia previa de los participantes, 

identificándose un mayor control conductual percibido y norma percibida en 

aquellos que declararon contar con experiencia enviando mensajes por medio de 

una herramienta virtual. Respecto a la edad, la única variable que muestra un 

cambio relativamente uniforme con su aumento es la actitud, evidenciándose un 

leve aumento de esta con el paso de la edad. Sin embargo, se constató que existe 

una correlación débil entre la edad y la actitud (R2=0.18). 

Respecto a la correlación entre la intención y sus predictoras, se encontró 

una correlación positiva moderada con la norma percibida (r=0.48), una 

correlación positiva débil con la actitud (r=0.33) y una correlación inexistente con 

el control conductual percibido (r=0.05). 

 

En relación a la primera hipótesis del estudio, que hace mención al efecto 

de la actitud, norma percibida y control conductual percibido sobre la intención, 

se encontró que solo la norma percibida tiene un efecto positivo y significativo 

sobre la intención de desempeñar la conducta, con un coeficiente de 0.619, 

explicando un 27.3% de la varianza.  

 

De las demás hipótesis del estudio, respecto al efecto de las creencias 

sobre la actitud, norma percibida y control conductual percibido, se encontró que 



solo las creencias normativas tienen un efecto positivo y significativo sobre la 

norma percibida, con un coeficiente de 0.037, explicando un 36.2% de la 

varianza. No se encontraron efectos significativos de las creencias conductuales, 

normativas y de control sobre la actitud ni sobre el control conductual percibido.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

7. DISCUSIÓN 

 
El estudio realizado tuvo como objetivo analizar la intención y las creencias 

de docentes universitarios de enviar mensajes de tipo motivacional e 

instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios 

que no realizan actividades formativas en línea mediante la teoría de la conducta 

planificada. Para ello, se desarrolló un estudio mixto secuencial exploratorio, 

comenzando con una fase cualitativa para conocer las creencias docentes 

respecto a la conducta en estudio, para luego dar paso a una etapa cuantitativa, 

en la cual se midió y analizó la relación entre las variables definidas por la teoría 

de la conducta planificada.   

 

Respecto al tipo de estudio, se clasificó como mixto secuencial exploratorio, 

ya que de acuerdo con Cresswell & Robinson (2007) en este tipo de estudios se 

comienza la recolección y análisis de datos cualitativos lo cual es seguido por la 

traducción de los hallazgos cualitativos a una aproximación o herramienta (como 

un instrumento) que es puesta prueba de manera cuantitativa. En este sentido, 

en este estudio se comenzó con la identificación y descripción de las creencias 

modales salientes en una etapa cualitativa, las cuales posteriormente fueron 



medidas de manera cuantitativa para analizar la asociación de estas con las 

variables asociadas a la teoría de la conducta planificada. Sin embargo, existe 

otra parte de la investigación que corresponde a la medición y análisis de relación 

entre las variables definidas por la teoría de la conducta planificada, lo cual tuvo 

un enfoque cuantitativo, sin una etapa cuantitativa previa. Por tanto, algunos de 

los objetivos de la investigación fueron abordados mediante el enfoque mixto 

secuencial exploratorio, mientras que otros fueron considerados mediante un 

diseño descriptivo – correlacional.  Cabe señalar que el diseño de la investigación 

se realizó de acuerdo a lo indicado por Fishbein & Ajzen (2010) para estudios 

basados en la teoría de la conducta planificada. 

 

Las creencias conductuales que se presentaron con mayor frecuencia 

fueron que el envío de mensajes a través de Canvas motiva al estudiantado, 

mejora la comunicación con los estudiantes, sirve de recordatorio de actividades 

pendientes, mejora la relación y vínculo con el docente, afecta la autonomía del 

estudiante, estresa al estudiantado, hace perder el tiempo del docente y hace 

sentir acosado a los estudiantes. Algunas de estas creencias ya habían sido 

reportadas en otros estudios relacionados al uso de analíticas de aprendizaje en 

educación superior. En particular, en otros estudios se reporta que docentes 

universitarios creen que el uso de estas herramientas puede estresar al 

estudiantado (Howell et al., 2017), afectar la autonomía del estudiante (Kaliisa et 

al., 2020, Howell et al., 2017) o aumentar la carga laboral del docente (Kaliisa et 



al.,2020; Klein et al., 2019; Howell et al., 2017). Sin embargo, también se 

identifican creencias relacionadas a la utilidad de las analíticas de aprendizaje y 

la respectiva toma acciones, identificándose creencias asociadas a la utilidad de 

estas herramientas para apoyar al estudiantado (Howell et al., 2017; Herodotou 

et al., 2019, 2020; Atif et al., 2020, Kaliisa et al., 2020). Estos resultados, indican 

que las creencias conductuales de los docentes universitarios de la Universidad 

de Concepción son ambivalentes, en cuanto algunas aportarían a una formación 

positiva de la actitud, así como otras que aportarían de manera negativa a la 

formación de esta. Lo anterior, se justifica en que coexisten creencias que 

apuntan a efectos positivos de los mensajes, como su utilidad como recordatorio, 

y otras que apuntan a ciertos efectos no deseados, tales como afectar la 

autonomía o estresar al estudiantado. 

Las creencias normativas identificadas fueron que otros docentes 

universitarios, estudiantes desaventajados y los estudiantes en general 

aprobarían el envío de mensajes a través de Canvas. Por otro lado, se identificó 

la creencia de que otros docentes universitarios enviarían este tipo de mensajes 

a sus estudiantes. Estas creencias hacen notar que la presión social percibida 

por los docentes universitarios de la Universidad de Concepción se da con 

quienes más interactúan diariamente, es decir, sus pares y estudiantes. Cabe 

destacar, que estos docentes no identifican como agente de presión social 

ninguna figura jerárquicamente superior en la Universidad, tales como jefes 

directos o directivos de la Facultad. 



 

Las creencias de control identificadas fueron que los factores que facilitan 

el envío de mensajes son el contar con tiempo, la facilidad de uso de la plataforma 

y conocer al estudiantado y empatizar con ellos, mientras que dentro de las 

creencias asociadas a los factores que dificultan el envío son la falta de tiempo o 

exceso de carga laboral y la falta de habilidades tecnológicas. Algunas de estas 

creencias ya han sido reportadas previamente en investigaciones. En particular, 

la creencia de que el tiempo es un factor que puede limitar el uso de estas 

herramientas, ya sea por el tiempo que implica su uso (Kaliisa et al., 2020; Howell 

et al., 2017) o el tiempo que toma aprender a utilizar estas herramientas (Klein et 

al., 2019). De los factores que facilitan o dificultan el envío de mensajes, se 

pueden identificar algunos que son más bien externos (disponibilidad de tiempo 

y exceso de carga laboral) y otros que dependen de factores internos (habilidades 

tecnológicas y empatizar con el estudiantado). La creencia de que empatizar con 

el estudiantado facilita el envío de mensajes también se relaciona con la creencia 

normativa de que los estudiantes son un agente relevante al momento de decidir 

si enviar o no un mensaje. 

 

Otro aspecto que destacar respecto a las creencias, tiene que ver con las 

que aportan más a la formación general de estas de acuerdo el modelo de la 

expectativa de valor. De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede 

identificar que en algunos casos coincide con las creencias que ya han sido 



reportadas en la literatura. En particular, la creencia conductual de que los 

mensajes son útiles para los estudiantes (Howell et al., 2017; Herodotou et al., 

2019, 2020; Atif et al., 2020, Kaliisa et al., 2020) y que pueden afectar la 

autonomía del estudiante (Kaliisa et al., 2020, Howell et al., 2017) y la creencia 

de control de que la falta de tiempo es una barrera para presentar la conducta 

(Kaliisa et al., 2020; Howell et al., 2017). Lo anterior refuerza la idea de 

coexistencia de creencias conductuales ambivalentes en docentes universitarios. 

En relación con las variables medidas relacionadas con la teoría de la 

conducta planificada, cabe destacar que no se encontraron diferencias 

significativas por sexo ni por facultad de procedencia. Sin embargo, si se 

identificaron diferencias significativas en la norma percibida y control conductual 

percibido entre docentes que tenían y no tenían experiencia previa enviando 

mensajes. Lo anterior, implica que aquellos docentes que habían enviado 

mensajes con anterioridad presentaban una mayor norma percibida y control 

conductual percibido, lo que podría indicar que docentes que perciben una mayor 

presión social y poseen un mayor control sobre la conducta presentan una mayor 

probabilidad de haber presentado la conducta. 

Respecto a las hipótesis del estudio, se encontró que solo la norma 

percibida tiene un efecto positivo y significativo sobre la intención, rechazándose 

la primera hipótesis de la investigación. Algo similar sucede con las demás 

hipótesis del estudio (H2, H3 y H4), ya que, al analizar el efecto de las creencias 

sobre la actitud, norma percibida y control conductual percibido, se encontró que 



sólo la norma percibida es explicada por las creencias, y en particular, por las 

creencias normativas. De esta manera, las creencias que determinarían la norma 

percibida estarían relacionadas con la presión social percibida por el 

estudiantado en general, estudiantes desaventajados y por otros docentes 

universitarios. Es importante tomar este resultado con discreción, ya que al tener 

un menor número de participantes al esperado pueden existir algunas 

variaciones. En particular, se debe considerar que, por ejemplo, de acuerdo con 

los resultados obtenidos la actitud no resulta ser significativa como determinante 

de la intención, sin embargo, se obtiene un valor p cercano al rango de 

significancia (p = 0.054), lo cual sugiere que con una muestra mayor podría haber 

resultado significativa.  

 

A pesar de lo anterior, la importancia de la norma percibida para explicar 

la intención es algo que se ha reportado en investigaciones recientes relaciona-

das al uso tecnológico por parte de docentes universitarios (Goh et al., 2020; 

Huang et al., 2021; Jere & Jere, 2020; Sadaf et al., 2016). En particular, en el 

estudio de Huang et al. (2021) se destaca la relación existente entre la influencia 

del estudiantado y la norma percibida, demostrando que la opinión de los estu-

diantes tiene un fuerte efecto en la presión social percibida de los docentes uni-

versitarios de usar tecnologías. Además, proponen que estos resultados sugieren 

que docentes universitarios tienen una alta consideración de sus estudiantes y 

relaciones cercanas con ellos. Por otro lado, Renda y Okazaki (2013) destacan 



la importancia de la influencia de los pares, ya que proponen que cuando una 

universidad pretende promover la adopción del e-learning lo material podría no 

ser suficiente, sino que la creación de un clima social positivo y bienestar parecen 

ser claves.  

 

Otro resultado relevante, es la falta de capacidad explicativa de la inten-

ción por parte del control conductual percibido. Esto es algo que también se ha 

reportado en otros estudios (Aqlan et al., 2021; Dos Santos & Okazaki, 2014; 

Motaghian et al., 2013). En particular, en el estudio realizado por Renda y Oka-

zaki (2013) se plantea que el impacto del control conductual dependería de la 

obligatoriedad o voluntariedad, de acuerdo con lo cual el control conductual bajo 

condiciones de obligatoriedad pasaría directamente al uso, sin pasar a través de 

la intención. Otro aspecto que considerar es que de acuerdo con los resultados 

obtenidos se tiene que tanto el control conductual percibido como las creencias 

de control poseen la menor desviación estándar entre todas las variables, lo cual 

implica una menor variabilidad en los resultados. Lo anterior, puede provocar que 

le reste capacidad predictiva al control conductual percibido, ya que, si las perso-

nas tienden a poseer el mismo nivel de control respecto a la conducta, entonces 

no resulta ser un buen predictor del comportamiento futuro (Fishbein y Ajzen, 

2010). 

 



A pesar de que se identificaron estudios previos cuyos resultados van en 

la línea de lo encontrado en esta investigación, también existen estudios similares 

que analizan la intención de la adopción tecnológica y del e-learning por parte de 

docentes universitarios donde el efecto del control conductual percibido sobre la 

intención si resulta significativo (Huang et al., 2021; Tang et al., 2021). Lo mismo 

sucede con la actitud y la norma percibida, ya que existen también se identificaron 

estudios previos en donde la actitud tiene un efecto significativo e importante so-

bre la intención (Aqlan et al., 2021; Dos Santos & Okazaki, 2014; Jere & Jere, 

2020) e, incluso, otros estudios donde la norma percibida no tiene un efecto di-

recto significativo sobre la intención (Martín García & Sánchez Gómez, 2014; Mo-

taghian et al., 2013; Tang et al., 2021). Esta discrepancia puede ser explicada en 

parte por aspectos culturales, ya que tal como demuestran los resultados en la 

investigación realizado por Huang et al. (2021) los valores culturales influencian 

la adopción de tecnología por parte de docentes universitarios, por lo que se de-

bería considerar la influencia de la cultura en la adopción de tecnologías en la 

educación superior. Esto también puede ser aplicable para las diferentes realida-

des institucionales, para lo cual habría que hacer un estudio comparativo entre 

diferentes instituciones de educación superior, de manera de comprobar si la cul-

tura organizacional también afecta los resultados. 

 

Sumado a lo anterior, se debe considerar además que los estudios men-

cionados anteriormente analizan conductas diferentes a la considerada en este 



estudio, tales como la adopción del e-learning (Dos Santos & Okazaki, 2014; Goh 

et al., 2020; Jere & Jere, 2020) y b-learning , el uso de plataformas LMS (Aqlan 

et al., 2021; Motaghian et al., 2013) y la adopción tecnológica en la educación 

superior (Huang et al., 2021; Tang et al., 2021), lo cual también puede explicar la 

diferencia en los resultados. 

 

Como principal implicancia en los resultados, se tiene que para incentivar 

el uso de sistemas de mensajerías basadas en analíticas de aprendizaje en ins-

tituciones de educación superior, se recomienda el promover la consciencia por 

parte de cuerpo docente de la opinión de sus estudiantes respecto a los mensajes 

recibido en relación al trabajo realizado en plataforma (Huang et al., 2021). Ade-

más, dada la inconsistencia en investigaciones similares, se recomienda realizar 

más investigaciones para explicar la intención por parte de docentes universita-

rios de utilizar sistemas de mensajerías basados en analíticas de aprendizaje, ya 

que es una conducta que en específico no se identificó en estudios previos que 

analizan la intención de docentes universitarios en desempeñarla.  Además, tam-

bién se recomienda comprobar si existen diferencias entre instituciones de edu-

cación superior de una misma región en las variables que explican la intención 

de acuerdo con la teoría de la conducta planificada, de manera si la cultura o 

realidad institucional también afecta los resultados obtenidos al estudiar la inten-

ción. 

 



La principal limitación del estudio fue el bajo tamaño muestral obtenido en 

la fase cuantitativa del estudio, ya que el tamaño esperado era de 138 participan-

tes, y solo completaron el cuestionario 53 docentes universitarios, es decir, un 

38.4% de los participantes esperados. Por otro lado, en comparación a estudios 

recientes que analizan la intención de docentes universitarios, en este estudio 

sólo se incluyeron las variables que forman parte de la teoría de la conducta pla-

nificada (TCP), dejando de lado otros modelos teóricos que pudieron haber enri-

quecido el análisis, tales como la teoría de la aceptación tecnológica (TAM) o la 

teoría unificada de la aceptación y uso de la tecnología (UTAUT), modelos utili-

zados en estudios recientes (Aqlan et al., 2021; Dos Santos & Okazaki, 2014; 

Goh et al., 2020; Huang et al., 2021; Tang et al., 2021). Lo anterior, dificulta la 

comparación de las variables medidas con los resultados obtenidos de otras in-

vestigaciones. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

8. CONCLUSIONES 

 

El objetivo del estudio fue analizar la intención y las creencias de docentes 

universitarios de enviar mensajes de tipo motivacional e instruccional basados en 

analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no realizan actividades 

formativas en línea en un curso durante un semestre académico, mediante la 

teoría de la conducta planificada.  

 Se identificaron las principales creencias conductuales, normativas y de 

control relacionadas con la conducta en estudio. Dentro de las creencias más 

determinantes, se encuentra que el envío de mensajes motiva a los y las 

estudiantes, afecta la autonomía de los y las estudiantes, sirve como recordatorio 

al estudiante de sus actividades pendientes. Por otro lado, las creencias 

normativas más relevantes son que estudiantes en general y desaventajados 

apoyarían el envío de los mensajes. Por último, destaca la creencia de que la 

falta de tiempo o exceso de carga laboral es una barrera para presentar la 

conducta. 

Respecto a diferencias en las variables de estudio relacionadas con la 

teoría de la conducta planificada, se identificó que solo la experiencia previa tiene 

un efecto significativo en la norma percibida y el control conductual percibido. 



Como principal resultado de la prueba de hipótesis se obtuvo que solo la 

norma percibida tiene un efecto significativo sobre la intención de enviar los 

mensajes, y que, de las creencias, solo las normativas tienen un efecto 

significativo sobre la norma percibida. De acuerdo con investigaciones similares, 

en donde se analiza la intención de docentes universitarios, pero en otros 

dominios conductuales y contextos culturales se encuentran resultados 

discrepantes, ya que no existe una tendencia clara de las determinantes de la 

intención de docentes universitarios respecto a la adopción del e-learning o de 

tecnologías para la enseñanza. A pesar de lo mencionado anteriormente, se debe 

considerar que el bajo tamaño muestral pudo haber afectado los resultados, 

considerando que, por ejemplo, la actitud estuvo cercana a la zona de 

significancia para explicar la intención. 

 

Como principal implicancia del estudio, se propone que para promover el uso 

de sistemas de mensajería basadas en analíticas de aprendizaje en educación 

superior importante hacer consciente al cuerpo docente de las opiniones de sus 

estudiantes y de sus pares respecto a las ventajas de enviar los mensajes ya 

que, de acuerdo con los resultados, es un factor que determina la intención de 

desempeñar esta conducta en docentes universitarios. Sin embargo, se deben 

realizar más investigaciones que analicen la intención de docentes universitarios 

en el campo del uso de sistema de mensajería basada en analíticas de 

aprendizaje para contar con más evidencia que respalde dichos resultados. 
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ANEXOS 

ANEXO 1: CUESTIONARIO PARA LA IDENTIFICACIÓN DE LAS CREENCIAS 

SALIENTES CONDUCTUALES, NORMATIVAS Y DE CONTROL. 

Lea atentamente la siguiente situación y luego responda las preguntas que se 

muestran a continuación: 

Usted tiene a su disposición en Canvas la herramienta “Nuevas analíticas” que 

le permite enviar un mensaje personalizado de manera automática a estudiantes 

que no realizan una actividad formativa dentro de la plataforma. Respecto a 

escribir y enviar un mensaje del tipo como el que se muestra a continuación a 

estudiantes que no han realizado una actividad particular en Canvas:  

“¡Hola! Te animo a realizar la actividad “X” de la asignatura, de manera que 

puedas ser capaz de lograr el aprendizaje “Y” del curso. Para ello, te invito a 

ingresar a la plataforma y poner en práctica el contenido “Z” del curso ¡Mucho 

éxito!” 

CREENCIAS SALIENTES CONDUCTUALES: 

1. Indique cuáles son las ventajas de utilizar la herramienta de Canvas para 

enviar un mensaje de ese tipo a sus estudiantes durante un semestre 

académico. 

2. Indique cuáles son las desventajas de utilizar la herramienta de Canvas 

para enviar un mensaje de ese tipo a sus estudiantes durante un semestre 

académico. 

CREENCIAS SALIENTES NORMATIVAS: 

3. Indique qué personas o grupos de personas apoyarían utilizar la herra-

mienta de Canvas para enviar un mensaje de ese tipo a sus estudiantes 

durante un semestre académico. 

4. Indique con qué personas o grupos de personas utilizarían la herramienta 

de Canvas para enviar un mensaje de ese tipo a sus estudiantes durante 

un semestre académico. 

 



CREENCIAS SALIENTES DE CONTROL: 

5. Mencione los factores que podrían facilitar utilizar la herramienta de Can-

vas para enviar un mensaje de ese tipo a sus estudiantes durante un se-

mestre académico. 

6. Mencione los factores que podrían impedir utilizar la herramienta de Can-

vas para enviar un mensaje de ese tipo a sus estudiantes durante un se-

mestre académico. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO 2: FORMATO JUICIO DE EXPERTOS CUESTIONARIO CUALITATIVO 

JUICIO DE EXPERTOS CUESTIONARIO CUALITATIVO 

Estimado/a juez/a:  

Usted ha sido invitado/a para evaluar un cuestionario cuyo objetivo es identificar 

las creencias conductuales, normativas y de control de docentes universitarios 

en relación a la conducta de enviar mensajes de retroalimentación de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no participan en actividades formativas en línea. Este 

cuestionario será aplicado en el marco del desarrollo de la tesis de magíster en 

psicología del estudiante Mg(c) Esteban Guzmán Muñoz, con el apoyo del 

docente guía Dr. Claudio Bustos Navarrete. La evaluación de este cuestionario 

es de gran relevancia para lograr que sea válido y que los resultados obtenidos 

a partir de estos sean utilizados eficientemente para aportar al conocimiento de 

la investigación en el uso de herramientas de analíticas de aprendizaje a nivel de 

la educación superior. 

La conducta en estudio corresponde a: 

 “enviar mensajes de retroalimentación de tipo motivacional e instruccional 

basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no 

participan en actividades formativas en línea”  

Los mensajes de tipo motivacional tienen como objetivo que el estudiante 

invierta un mayor esfuerzo en continuar trabajando en un problema. Por otro lado, 

el componente instruccional implica que se espera que el estudiante desarrolle 

una acción luego de recibir la retroalimentación.  

Se entiende el no participar de actividades formativas en línea como la no 

realización de actividades formativas que se encuentran alojadas en un sistema 

de gestión del aprendizaje o LMS. Por otro lado, se entiende por actividad 

formativa en LMS Canvas a aquellos recursos en donde el estudiante debe 

generar una acción concreta dentro de este, tales como foros, cuestionarios, 

tareas y evaluaciones por pares, y cuya realización no es calificada. 



Por otro lado, los constructos de este cuestionario son: 

Creencias conductuales: corresponden a las creencias acerca de las 

consecuencias positivas o negativas que se podrían esperar si presentan la 

conducta. 

Creencias normativas:  corresponden a las creencias de que ciertos individuos 

o grupos importantes en sus vidas aprobarían o desaprobarían la conducta, así 

como también creencias de que esos referentes presentarían o no dicha 

conducta. 

Creencias de control: corresponden a creencias de las personas acerca de 

factores personales y ambientales que pueden ayudar o impedir sus intentos de 

presentar una conducta. 

Desde ya agradecemos su valiosa colaboración.  

Datos del evaluador/a: 

NOMBRE Y APELLIDO  

GRADO ACADÉMICO  

ÁREA DE ESPECIALIDAD  

AÑOS DE EXPERIENCIA 

PROFESIONAL 

 

AÑOS DE EXPERIENCIA EN 

INVESTIGACIÓN 

 

INSTITUCIÓN A LA QUE 

PERTENECE 

 

 

Objetivo del cuestionario:  

Identificar las creencias modales salientes conductuales, normativas y de control 

de docentes universitarios que realizan clases utilizando un sistema de gestión 

del aprendizaje respecto a enviar mensajes de retroalimentación de tipo 

motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes 

universitarios que no participan en actividades formativas en línea. 



Objetivo del juicio de expertos:  

El juicio de expertos es un procedimiento que nace de la necesidad de estimar la 

validez de contenido de un instrumento, en este caso, validar el contenido de un 

cuestionario. 

Instrucciones: 

Por favor, lea cada pregunta y clasifique según el indicador el código que 

considere es pertinente (1,2,3,4). En el indicador SUFICIENCIA se solicita 

evaluar las preguntas según al constructo que miden en su conjunto. Si considera 

que no corresponde ninguno, desea proponer preguntas alternativas, hacer 

sugerencia u otro. Para esto, escriba en el espacio indicado como observación. 

INDICADOR CÓDIGO 

CLARIDAD 

La pregunta se comprende 

fácilmente, es decir, su sintaxis y 

semántica son adecuadas. 

1. No cumple con el criterio: La pregunta no es clara. 

2. Bajo Nivel: La pregunta requiere bastantes modificaciones o 

una modificación muy grande en el uso de las palabras de acuerdo 

con su significado o por la ordenación de estas. 

3. Moderado nivel: Se requiere una modificación muy específica 

de algunos de los términos de la pregunta. 

4. Alto nivel: La pregunta es clara, tiene semántica y sintaxis 

adecuada. 

COHERENCIA 

La pregunta tiene relación lógica 

con el contructo que está 

midiendo. 

1. No cumple con el criterio: La pregunta no tiene relación lógica 

con el constructo. 

2. Bajo Nivel: La pregunta tiene una relación tangencial con el 

constructo. 

3. Moderado nivel: La pregunta tiene una relación moderada con 

el constructo que está midiendo. 

4. Alto nivel: La pregunta se encuentra completamente 

relacionada con el constructo que está midiendo. 

RELEVANCIA 

La pregunta es esencial o 

importante, es decir, debe ser 

incluido. 

1. No cumple con el criterio: La pregunta puede ser eliminada sin 

que se vea afectada la medición del constructo. 

2. Bajo Nivel: La pregunta tiene alguna relevancia, pero otra 

pregunta puede estar incluyendo lo que mide esta. 

3. Moderado nivel: La pregunta es relevante. Podría ser 



reemplazada, pero con dificultad. 

4. Alto nivel: La pregunta es muy relevante y debe ser incluida 

necesariamente. 

SUFICIENCIA 

(Por bloque de preguntas) 

Las preguntas que pertenecen a 

un mismo constructo 

bastan para obtener la 

medición de esta. 

1. No cumple con el criterio: Las preguntas no son suficientes 

para medir el constructo. 

2. Bajo nivel: Las preguntas miden algunos aspectos del 

constructo, pero no corresponden con el constructo total. Se 

requiere agregar más de dos preguntas para completar el 

constructo. 

3. Moderado nivel: Las preguntas miden la mayoría de los 

aspectos del constructo. Solo se requiere agregar uno o más 

preguntas más. 

4. Alto nivel: Las preguntas son suficientes. No es necesario 

agregar más preguntas. 

 

PAUTA EVALUACION JUICIO DE EXPERTO 

Viñeta inicial del cuestionario: 

Lea atentamente la siguiente situación y luego responda las preguntas que se 

muestran a continuación: 

Usted tiene a su disposición en Canvas la herramienta “Nuevas analíticas” que 

le permite enviar un mensaje personalizado de manera automática a estudiantes 

que no realizan una actividad formativa dentro de la plataforma. Respecto a 

escribir y enviar un mensaje del tipo como el que se muestra a continuación a 

estudiantes que no han realizado una actividad particular en Canvas:  

“¡Hola! Te animo a realizar la actividad “X” de la asignatura, de manera que 

puedas ser capaz de lograr el aprendizaje “Y” del curso. Para ello, te invito a 

ingresar a la plataforma y poner en práctica el contenido “Z” del curso ¡Mucho 

éxito!” 

Respecto a la conducta descrita anteriormente, realice las siguientes acciones: 

CONSTRUCTOS Y PREGUNTAS 

ASOCIADAS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 



Creencias conductuales: 

corresponden a las creencias 

acerca de las consecuencias 

positivas o negativas que se 

podrían esperar si presentan la 

conducta. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

Indique cuáles son las ventajas de 

utilizar la herramienta de Canvas 

para enviar un mensaje de ese tipo 

a sus estudiantes durante un 

semestre académico. 

    

Indique cuáles son las desventajas 

de utilizar la herramienta de 

Canvas para enviar un mensaje de 

ese tipo a sus estudiantes durante 

un semestre académico. 

   

Observaciones:  

Creencias normativas:  

corresponden a las creencias de 

que ciertos individuos o grupos 

importantes en sus vidas 

aprobarían o desaprobarían la 

conducta, así como también 

creencias de que esos referentes 

presentarían o no dicha conducta. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

Indique qué persona o grupos de 

personas apoyarían utilizar la 

herramienta de Canvas para enviar 

    



un mensaje de ese tipo a sus 

estudiantes durante un semestre 

académico. 

Indique qué persona o grupos de 

personas utilizarían la herramienta 

de Canvas para enviar un mensaje 

de ese tipo a sus estudiantes 

durante un semestre académico. 

    

Observaciones:  

 

Creencias de control: 

corresponden a creencias de las 

personas acerca de factores 

personales y ambientales que 

pueden ayudar o impedir sus 

intentos de presentar una 

conducta. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

Mencione los factores que podrían 

facilitar utilizar la herramienta de 

Canvas para enviar un mensaje de 

ese tipo a sus estudiantes durante 

un semestre académico. 

    

Mencione los factores que podrían 

impedir o dificultar utilizar la 

herramienta de Canvas para enviar 

un mensaje de ese tipo a sus 

estudiantes durante un semestre 

académico. 

   

Observaciones:  



ANEXO 3: CUESTIONARIO CUANTITATIVO PARA LA MEDICIÓN DE LA 

INTENCIÓN, ACTITUD, NORMA PERCIBIDA, CONTROL CONDUCTUAL 

PERCIBIDO, CREENCIA CONDUCTUAL, CREENCIA NORMATIVA Y 

CREENCIA DE CONTROL. 

Usted tiene a su disposición en Canvas la herramienta “Nuevas analíticas” que 

le permite enviar un mensaje personalizado de manera automática a estudiantes 

que no realizan una actividad formativa dentro de la plataforma. Respecto a 

escribir y enviar un mensaje del tipo como el que se muestra a continuación a 

estudiantes que no han realizado una actividad particular en Canvas:  

“¡Hola! Te animo a realizar la actividad “X” de la asignatura, de manera que 

puedas ser capaz de lograr el aprendizaje “Y” del curso. Para ello, te invito a 

ingresar a la plataforma y poner en práctica el contenido “Z” del curso ¡Mucho 

éxito!” 

A partir de la situación anterior, lea atentamente los enunciados y marque la 

casilla que más se asemeje a su situación entre los dos extremos opuestos.  

1. INTENCIÓN CONDUCTUAL:  

1. Yo enviaré mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas el 

próximo semestre académico. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

2. Yo intentaré enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas 

el próximo semestre académico. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

3. Yo espero enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas el 

próximo semestre académico. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

4. Yo creo que enviaré mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas 

el próximo semestre académico. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

 



2. ACTITUD: 

5. Del 1 al 7, usted cree que enviar mensajes de este tipo a sus estudiantes 

utilizando Canvas el próximo semestre académico es: útil - Inutil. 

1 __ __ __ __ __ __ __ 7 

6. Del 1 al 7, usted cree que enviar mensajes de ese tipo a sus estudiantes 

utilizando Canvas el próximo semestre académico es: necesario - innecesario. 

1 __ __ __ __ __ __ __ 7 

7. Del 1 al 7, usted cree que enviar mensajes de este tipo a sus estudiantes 

utilizando Canvas el próximo semestre académico es: beneficioso - perjudicial. 

1 __ __ __ __ __ __ __ 7 

8. Del 1 al 7, usted siente que enviar mensajes de este tipo a sus estudiantes 

utilizando Canvas el próximo semestre académico es: satisfactorio - 

insatisfactorio. 

1 __ __ __ __ __ __ __ 7 

9. Del 1 al 7, usted siente que enviar mensajes de este tipo a sus estudiantes 

utilizando Canvas el próximo semestre académico es: agradable - desagradable. 

1 __ __ __ __ __ __ __ 7 

3. NORMA PERCIBIDA: 

11. La gente importante para mí apoyaría el hecho de enviar mensajes de este 

tipo a mis estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

12. La mayoría de las personas cuya opinión me importa apoyaría el hecho de 

enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

13. La mayoría de las personas que respeto o admiro apoyarían el hecho de 

enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

14. Otras personas como yo han enviado mensajes de este tipo a sus estudiantes 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 



15. La mayoría de las personas como yo han enviado mensajes de este tipo a 

sus estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

16. Otros y otras docentes universitarias han enviado este tipo de mensajes a 

sus estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

4. CONTROL CONDUCTUAL PERCIBIDO 

17. Si yo realmente quisiera, podría enviar mensajes de este tipo a mis 

estudiantes utilizando Canvas. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

18. Enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas depende 

completamente de mí. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

19. Yo tengo la capacidad para enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes 

utilizando Canvas. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

20. Me resulta sencillo enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando 

Canvas. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

21. Enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas no presenta 

mayores dificultades para mí. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

22. Enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas es 

manejable para mí. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

5. CREENCIA CONDUCTUAL 

5.1 EVALUACIÓN DEL RESULTADO 

Indique qué tan positivo o negativo sería que al enviar un mensaje de este tipo 

utilizando Canvas produjese las siguientes consecuencias:  



23. Motivar a el o la estudiante. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

24. Afectar la autonomía de los y las estudiantes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

25. Mejorar la comunicación con los y las estudiantes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

26. Estresar a los y las estudiantes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

27. Recordar al estudiante de sus actividades pendientes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

28. Mejorar la relación y vínculo con los y las estudiantes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

29. Desperdiciar el tiempo del docente enviando mensajes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

30. Hacer sentir acosado a los y las estudiantes. 

Completamente negativo __ __ __ __ __ __ __ Completamente positivo 

5.2 FUERZA DE LA CREENCIA 

Indique qué tan probable sería que al enviar un mensaje de este tipo utilizando 

Canvas produjese las siguientes consecuencias 

31. Motivar a el o la estudiante. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

32. Afectar la autonomía de los y las estudiantes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

33. Mejorar la comunicación con los y las estudiantes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

34. Estresar a los y las estudiantes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

35. Recordar al estudiante de sus actividades pendientes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 



36. Mejorar la relación y vínculo con los y las estudiantes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

37. Desperdiciar el tiempo del docente enviando mensajes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

38. Hacer sentir acosado a los y las estudiantes. 

Extremadamente improbable __ __ __ __ __ __ __ Extremadamente probable 

6. CREENCIAS NORMATIVAS 

6.1 MOTIVACIÓN A CUMPLIR 

39. Yo quiero cumplir con las expectativas que otros y otras docentes 

universitarias tienen respecto a mis prácticas docentes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

40. Yo quiero cumplir con las expectativas que mis estudiantes tienen respecto a 

mis prácticas docentes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

41. Yo quiero cumplir con las expectativas que mis estudiantes que se encuentran 

en desventaja respecto al resto tienen respecto a mis prácticas docentes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

6.2 FUERZA DE LA CREENCIA 

42. Otros y otras docentes universitarias apoyarían que yo enviara este tipo de 

mensajes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

43. Mis estudiantes apoyarían que yo les enviara este tipo de mensajes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

44. Los y las estudiantes que se encuentran en desventaja respecto al resto 

apoyarían que yo les enviara este tipo de mensajes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

7. CREENCIAS DE CONTROL 

7.1 FUERZA DE LA CREENCIA 

45. Yo contaré con tiempo para enviar mensajes de este tipo a mis estudiantes. 



Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

46. Me resulta fácil usar Canvas para enviar mensajes de este tipo a mis 

estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

47. Yo conozco a mis estudiantes y empatizo con ellos y ellas. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

48. Yo tendré una alta carga de trabajo el próximo semestre académico. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

49. Yo no cuento con las habilidades tecnológicas necesarias para enviar 

mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

7.2 FUERZA DEL FACTOR 

50. El contar con tiempo me facilitaría enviar mensajes de este tipo a mis 

estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

51. La facilidad de uso de Canvas me incentivaría a enviar mensajes de este tipo 

a mis estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

52. El conocer al estudiantado y empatizar con ellos me incentivaría a enviarles 

mensajes de este tipo. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

53. El tener una alta carga de trabajo me dificultaría enviar mensajes de este tipo 

a mis estudiantes. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

54. No contar con habilidades tecnológicas necesarias me dificultaría enviar 

mensajes de este tipo a mis estudiantes utilizando Canvas. 

Completamente en desacuerdo __ __ __ __ __ __ __ Completamente de acuerdo 

 

 



ANEXO 4: FORMATO JUICIO DE EXPERTOS CUESTIONARIO 

CUANTITATIVO 

JUICIO DE EXPERTOS CUESTIONARIO 2 

Estimado/a juez/a:  

Usted ha sido invitado/a para evaluar un cuestionario cuyo objetivo es describir 

la intención, actitud, norma subjetiva, control conductual percibido y la creencia 

conductual, normativa y de control de docentes universitarios respecto a enviar 

mensajes de retroalimentación de tipo motivacional e instruccional basados en 

analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no participan en 

actividades formativas en línea. Este cuestionario será aplicado en el marco del 

desarrollo de la tesis de magíster en psicología del estudiante Mg(c) Esteban 

Guzmán Muñoz, con el apoyo del docente guía Dr. Claudio Bustos Navarrete. 

La evaluación de este cuestionario es de gran relevancia para lograr que sea 

válido y que los resultados obtenidos a partir de estos sean utilizados 

eficientemente para aportar al conocimiento de la investigación en el uso de 

herramientas de analíticas de aprendizaje a nivel de la educación superior. 

La conducta en estudio corresponde a: 

 “enviar mensajes de retroalimentación de tipo motivacional e instruccional 

basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no 

participan en actividades formativas en línea”  

Los mensajes de tipo motivacional tienen como objetivo que el estudiante 

invierta un mayor esfuerzo en continuar trabajando en un problema. Por otro lado, 

el componente instruccional implica que se espera que el estudiante desarrolle 

una acción luego de recibir la retroalimentación.  

Se entiende el no participar de actividades formativas en línea como la no 

realización de actividades formativas que se encuentran alojadas en un sistema 

de gestión del aprendizaje o LMS. Por otro lado, se entiende por actividad 

formativa en LMS Canvas a aquellos recursos en donde el estudiante debe 



generar una acción concreta dentro de este, tales como foros, cuestionarios, 

tareas y evaluaciones por pares, y cuya realización no es calificada. 

Por otro lado, los constructos de este cuestionario son: 

1. Intención conductual: Indicaciones de que una persona está lista para 

desempeñar una conducta. 

2. Actitud: Evaluaciones positivas o negativas de la conducta y sus resultados. 

3. Norma percibida: Se compone de la probabilidad subjetiva de que un 

referente individual o grupal apruebe o desapruebe la conducta en cuestión y, por 

otro lado, de si los referentes desempeñarían la conducta por sí mismos. 

4. Control conductual percibido: Se compone de la percepción de la facilidad 

o dificultad de desempeñar la conducta, así como de la percepción de si la 

capacidad de presentar la conducta depende da la decisión de sí mismo. 

 

5. Creencia conductual: Se compone de evaluación personal de las 

consecuencias de presentar la conducta y la probabilidad subjetiva de que se 

presenten dichas consecuencias. 

6. Creencia normativa:  Se compone de la fuerza de la creencia respeto a la 

expectativa de un referente social importante de que se presente la conducta y 

la motivación a cumplir con la expectativa del referente en cuestión. 

7. Creencia de control: Se compone de la creencia de que un factor facilitador 

o dificultador conducta se presente y del poder de ese factor para facilitar o 

impedir la conducta en cuestión. 

Desde ya agradecemos su valiosa colaboración.  

Datos del evaluador/a: 

NOMBRE Y APELLIDO  

GRADO ACADÉMICO  

ÁREA DE ESPECIALIDAD  

AÑOS DE EXPERIENCIA 

PROFESIONAL 

 



AÑOS DE EXPERIENCIA EN 

INVESTIGACIÓN 

 

INSTITUCIÓN A LA QUE 

PERTENECE 

 

 

Objetivo del cuestionario:  

Describir la intención, actitud, norma percibida, control conductual percibido y la 

creencia conductual, normativa y de control de docentes universitarios respecto 

a enviar mensajes de retroalimentación de tipo motivacional e instruccional 

basados en analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no 

participan en actividades formativas en línea.  

 

Objetivo del juicio de expertos:  

El juicio de expertos es un procedimiento que nace de la necesidad de estimar la 

validez de contenido de un instrumento, en este caso, validar el contenido de un 

cuestionario. 

Enlace de previsualización del cuestionario: 

https://analiticas.investigacionpsicologia.cl/index.php?r=survey/index&sid=6338

18&lang=es 

Instrucciones: 

Por favor, lea cada pregunta y clasifique según el indicador el código que 

considere es pertinente (1,2,3,4). En el indicador SUFICIENCIA se solicita 

evaluar las preguntas según al constructo que miden en su conjunto. Si considera 

que no corresponde ninguno, desea proponer preguntas alternativas, hacer 

sugerencia u otro. Para esto, escriba en el espacio indicado como observación. 

 

 

 

 

https://analiticas.investigacionpsicologia.cl/index.php?r=survey/index&sid=633818&lang=es
https://analiticas.investigacionpsicologia.cl/index.php?r=survey/index&sid=633818&lang=es


INDICADOR CÓDIGO 

CLARIDAD 

El ítem se comprende 

fácilmente, es decir, su 

sintaxis y semántica son 

adecuadas. 

1. No cumple con el criterio: El ítem no es claro. 

2. Bajo Nivel: El ítem requiere bastantes 

modificaciones o una modificación muy grande en el 

uso de las palabras de acuerdo con su significado o por 

la ordenación de las mismas. 

3. Moderado nivel: Se requiere una modificación muy 

específica de algunos de los términos del ítem. 

4. Alto nivel: El ítem es claro, tiene semántica y sintaxis 

adecuada. 

COHERENCIA 

El ítem tiene relación lógica 

con la dimensión o 

indicador que está 

midiendo. 

1. No cumple con el criterio: El ítem no tiene relación 

lógica con la dimensión 

2. Bajo Nivel: El ítem tiene una relación tangencial con 

la dimensión. 

3. Moderado nivel: El ítem tiene una relación 

moderada con la dimensión que está midiendo. 

4. Alto nivel: El ítem se encuentra completamente 

relacionado con la dimensión que está midiendo. 

RELEVANCIA 

El ítem es esencial o 

importante, es decir, debe 

ser incluido. 

1. No cumple con el criterio: El ítem puede ser 

eliminado sin que se vea afectada la medición de la 

dimensión. 

2. Bajo Nivel: El ítem tiene alguna relevancia, pero otro 

ítem puede estar incluyendo lo que mide este. 

3. Moderado nivel: El ítem es relevante. Podría ser 

reemplazado, pero con dificultad. 

4. Alto nivel: El ítem es muy relevante y debe ser 

incluido necesariamente. 

SUFICIENCIA 1. No cumple con el criterio: Los ítems no son 



(Por bloque de 

preguntas) 

Los ítems que pertenecen 

a 

una misma dimensión 

bastan para obtener la 

medición de esta. 

suficientes para medir la dimensión. 

2. Bajo nivel: Los ítems miden algunos aspectos de la 

dimensión, pero no corresponden con la dimensión 

total. Se requiere agregar más de dos ítems para 

completar la dimensión. 

3. Moderado nivel: Los ítems miden la mayoría de los 

aspectos de la dimensión. Solo se requiere agregar uno 

o más ítems más. 

4. Alto nivel: Los ítems son suficientes. No es 

necesario agregar más ítems. 

 

PAUTA EVALUACION JUICIO DE EXPERTO 

Viñeta inicial del cuestionario: 

Lea atentamente la siguiente situación y luego responda las preguntas que se 

muestran a continuación: 

Usted tiene a su disposición en Canvas la herramienta “Nuevas analíticas” que 

le permite enviar un mensaje personalizado de manera automática a 

estudiantes que no realizan una actividad formativa dentro de la plataforma. 

Respecto a escribir y enviar un mensaje del tipo como el que se muestra a 

continuación a estudiantes que no han realizado una actividad particular en 

Canvas:  

“¡Hola! Te animo a realizar la actividad “X” de la asignatura, de manera que 

puedas ser capaz de lograr el aprendizaje “Y” del curso. Para ello, te invito a 

ingresar a la plataforma y poner en práctica el contenido “Z” del curso ¡Mucho 

éxito!” 

 

 

 



Dimensión Intención conductual. 

Tipo de ítem Escala Likert de 7 puntos. 

Tipo de respuesta Desde completamente en desacuerdo hasta 

completamente de acuerdo. 

Enunciado Respecto a la situación descrita anteriormente, 

indique su nivel de acuerdo con las siguientes 

afirmaciones: 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 

1. Intención conductual: 

Indicaciones de que una persona 

está lista para desempeñar una 

conducta. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

1.1 Yo enviaré mensajes de este 

tipo a mis estudiantes utilizando 

Canvas el próximo semestre 

académico. 

    

1.2 Yo intentaré enviar mensajes 

de este tipo a mis estudiantes 

utilizando Canvas el próximo 

semestre académico. 

   

1.3 Yo espero enviar mensajes de 

este tipo a mis estudiantes 

utilizando Canvas el próximo 

semestre académico. 

   

1.4 Yo trataré de enviar mensajes 

de este tipo a mis estudiantes 

utilizando Canvas el próximo 

semestre académico. 

   



Observaciones:  

 

 

Dimensión Actitud. 

Tipo de ítem Diferencial semántico de 7 puntos. 

Tipo de respuesta Desde el 1 hasta el 7. 

Enunciado En la siguiente sección, aparecen dos 

conceptos opuestos en una escala del 1 al 7. 

Marque el valor que represente su percepción 

entre los dos conceptos respecto a la acción 

descrita. 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 

2. Actitud: evaluaciones positivas 

o negativas de la conducta y sus 

resultados. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

2.1 Del 1 al 7, donde 1 es útil y 7 

inútil, el enviar mensajes de este 

tipo a sus estudiantes utilizando 

Canvas el próximo semestre 

académico es: 

    

2.2 Del 1 al 7, donde 1 es 

innecesario y 7 necesario, el enviar 

mensajes de este tipo a sus 

estudiantes utilizando Canvas el 

próximo semestre académico es: 

   

2.3 Del 1 al 7, donde 1 es 

beneficioso y 7 perjudicial, el enviar 

   



mensajes de este tipo a sus 

estudiantes utilizando Canvas el 

próximo semestre académico es: 

2.4 Del 1 al 7, donde 1 

insatisfactorio y 7 satisfactorio, el 

enviar mensajes de este tipo a sus 

estudiantes utilizando Canvas el 

próximo semestre académico es: 

   

2.5 Del 1 al 7, donde 1 agradable y 

7 desagradable, el enviar mensajes 

de este tipo a sus estudiantes 

utilizando Canvas el próximo 

semestre académico es: 

   

Observaciones:  

 

 

Dimensión Norma percibida. 

Tipo de ítem Escala Likert de 7 puntos. 

Tipo de respuesta Desde completamente en desacuerdo hasta 

completamente de acuerdo. 

Enunciado Marque su nivel de acuerdo con las siguientes 

afirmaciones en relación a enviar mensajes del 

tipo como el que se mostró en el ejemplo a sus 

estudiantes utilizando Canvas durante el 

próximo semestre académico: 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 



3. Norma percibida: Se compone 

de la probabilidad subjetiva de que 

un referente individual o grupal 

apruebe o desapruebe la conducta 

en cuestión y, por otro lado, de si 

los referentes desempeñarían la 

conducta por sí mismos. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

3.1 La gente importante para mí 

apoyaría hacerlo. 

    

3.2 La mayoría de las personas 

cuya opinión me importa apoyaría 

hacerlo. 

   

3.3 La mayoría de las personas que 

respeto o admiro apoyaría hacerlo. 

   

3.4 Otras personas como yo lo han 

hecho. 

   

3.5 La mayoría de las personas 

como yo lo han hecho. 

   

Observaciones:  

 

 

Dimensión Control conductual percibido. 

Tipo de ítem Escala Likert de 7 puntos. 

Tipo de respuesta Desde completamente en desacuerdo hasta 

completamente de acuerdo. 

Enunciado Marque su nivel de acuerdo con las siguientes 

afirmaciones en relación a enviar mensajes del 

tipo como el que se mostró en el ejemplo a sus 



estudiantes utilizando Canvas durante el 

próximo semestre académico: 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 

4. Control conductual percibido: 

Se compone de la percepción de la 

facilidad o dificultad de 

desempeñar la conducta, así como 

de la percepción de si la capacidad 

de presentar la conducta depende 

da la decisión de sí mismo. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

4.1 Si yo realmente quisiera, podría 

hacerlo. 

    

4.2 Hacerlo depende 

completamente de mí. 

   

4.3 Yo tengo la capacidad para 

hacerlo. 

   

4.4 Me resulta sencillo hacerlo.    

4.5 Hacerlo no presenta mayores 

dificultades para mí. 

   

4.6 Hacerlo es manejable para mí.    

Observaciones:  

 

 

Dimensión Creencias conductuales (identificadas en fase 

cualitativa). 

Tipo de ítem Escala Likert de 7 puntos. 

OBS: Esta dimensión se mide a través de dos enunciados y escalas de respuesta 



diferentes (uno para la evaluación del resultado y otro para la probabilidad de 

ocurrencia). Sin embargo, ambos tienen los mismos ítems. Los enunciados y tipos de 

respuesta se muestran a continuación: 

Enunciado 1 - Indique qué tan positivo o negativo sería 

que al enviar un mensaje de este tipo 

utilizando Canvas produjese las siguientes 

consecuencias: 

Tipo de respuesta 1 - Desde completamente negativo a 

completamente positivo. 

Enunciado 2 Indique qué tan probable sería que al enviar 

un mensaje de este tipo utilizando Canvas 

produjese las siguientes consecuencias: 

Tipo de respuesta 2 - Desde completamente probable a 

completamente improbable. 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 

5. Creencia conductual: Se 

compone de evaluación personal 

de las consecuencias de presentar 

la conducta y la probabilidad 

subjetiva de que se presenten 

dichas consecuencias. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

5.1 Motivar a los estudiantes.     

5.2 Afectar la autonomía del 

estudiantado. 

   

5.3 Mejorar la comunicación con los 

estudiantes. 

   

5.4 Estresar al estudiantado.    

5.5 Recordar a los estudiantes de    



sus actividades pendientes. 

5.6 Mejorar la relación y vínculo con 

los estudiantes. 

   

5.7 Desperdiciar el tiempo del 

docente enviando mensajes. 

   

5.8 Hacer sentir acosado a los 

estudiantes. 

   

Observaciones:  

 

 

Dimensión Creencia normativa (identificadas en fase 

cualitativa). 

Tipo de ítem Escala Likert de 7 puntos. 

Tipo de respuesta Desde completamente en desacuerdo hasta 

completamente de acuerdo. 

Enunciado Marque su nivel de acuerdo con las siguientes 

afirmaciones en relación a enviar mensajes del 

tipo como el que se muestra en el ejemplo a sus 

estudiantes utilizando Canvas durante el 

próximo semestre académico: 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 

6. Creencia normativa: Se 

compone de la fuerza de la 

creencia respeto a la expectativa 

de un referente social importante 

de que se presente la conducta y la 

motivación a cumplir con la 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 



expectativa del referente en 

cuestión. 

6.1 Yo quiero cumplir con lo que 

otros docentes universitarios 

piensan que yo debería hacer 

respecto a mis prácticas docentes. 

    

6.2 Otros docentes universitarios 

apoyarían que yo lo hiciera. 

   

6.3 Yo quiero cumplir con lo que 

mis estudiantes piensan que yo 

debería hacer respecto a mis 

prácticas docentes. 

   

6.4 Mis estudiantes apoyarían que 

yo lo hiciera. 

   

6.5 Yo quiero cumplir con lo que 

mis estudiantes desaventajados 

piensan que yo debería hacer 

respecto a mis prácticas docentes. 

   

6.6 Mis estudiantes 

desaventajados apoyarían que yo 

lo hiciera. 

   

6.7 Otros docentes universitarios lo 

han hecho. 

   

Observaciones:  

 

Dimensión Creencia de control (identificadas en fase 

cualitativa). 

Tipo de ítem Escala Likert de 7 puntos. 



Tipo de respuesta Desde completamente en desacuerdo hasta 

completamente de acuerdo. 

Enunciado Marque su nivel de acuerdo con las siguientes 

afirmaciones en relación con enviar mensajes 

del tipo como el que se muestra en el ejemplo a 

sus estudiantes utilizando Canvas durante el 

próximo semestre académico: 

DIMENSIÓN E ÍTEMS 

ASOCIADOS 

CATEGORÍAS DE CLASIFICACIÓN  

 

7. Creencia de control: Se 

compone de la creencia de que un 

factor facilitador o dificultador 

conducta se presente y del poder 

de ese factor para facilitar o impedir 

la conducta en cuestión. 

 

CLARIDAD 

 

COHERENCIA 

 

RELEVANCIA 

 

SUFICIENCIA 

7.1 Yo contaré con tiempo para 

hacerlo. 

    

7.2 El contar con tiempo facilita 

hacerlo. 

   

7.3 Me resulta fácil usar Canvas.    

7.4 La facilidad de uso de Canvas 

incentiva hacerlo. 

   

7.5 Yo conozco a mis estudiantes y 

empatizo con ellos. 

   

7.6 El conocer al estudiantado y 

empatizar con ellos incentiva 

hacerlo. 

   

7.7 Yo tendré una alta carga de 

trabajo el próximo semestre 

   



académico. 

7.8 El tener una alta carga de 

trabajo dificulta hacerlo. 

   

7.9 Yo no cuento con las 

habilidades tecnológicas 

necesarias para hacerlo. 

   

7.10 El no contar con habilidades 

tecnológicas dificulta hacerlo. 

   

Observaciones:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO 5: CERTIFICADO DE APROBACIÓN DEL PROYECTO POR PARTE 

DEL DEPARTAMENTO DE PSICOLOGÍA UDEC. 

 



ANEXO 6: CERTIFICADO DE APROBACIÓN DEL PROYECTO POR PARTE 

DEL COMITÉ DE ÉTICA, BIOÉTICA Y BIOSEGURIDAD UDEC. 

 



 



ANEXO 7: FORMATO CARTA DE AUTORIZACIÓN SUBDIRECTORA DE 

DIRDOC. 

 

 

Concepción, 2022 

 

 

Sra.  

Carola Bruna Jofré 

Subdirectora de docencia 

Dirección de Docencia, Universidad de Concepción  

Presente. 

 

 

Estimada Sra. subdirectora: 

 

En calidad de investigador responsable me dirijo s a usted para invitar a docentes 

de la Universidad de Concepción a participar en el estudio “Intención 

conductual de docentes universitarios de enviar mensajes de 

retroalimentación basados en analíticas de aprendizaje a sus estudiantes”. 

 

Se trata de una investigación que facultará al investigador responsable a obtener 

el grado de Magíster en Psicología y tiene el potencial impacto de contribuir al 

estudio de variables psicológicas que permitan implementar herramientas de 

analíticas de aprendizaje a nivel institucional.  El objetivo general de la 

investigación es analizar la intención de docentes universitarios de enviar 

mensajes de retroalimentación de tipo motivacional e instruccional basados en 

analíticas de aprendizaje a estudiantes universitarios que no participan en 



actividades formativas en línea en un curso durante un semestre académico 

mediante la teoría de la conducta planificada. 

 

Se acompañan a esta carta un resumen ejecutivo del proyecto. En éste se 

detallan las principales características del estudio, tales como el problema de 

investigación, la muestra, la metodología utilizada y etapas con fechas 

aproximadas de la investigación. 

 

La participación en el estudio implica apoyar la realización de las siguientes 

acciones: facilitar la solicitud a la Dirección de tecnologías de información (dti) el 

envío de dos correos masivos a docentes de la Universidad de Concepción a 

contestar dos cuestionarios online (en dos momentos diferentes). Estos 

cuestionarios permitirán medir las variables en estudio y su duración aproximada 

es de 15 y 20 minutos aproximadamente.  

 

Para garantizar la correcta conducción de la investigación y cumplir con los 

requerimientos éticos de la investigación con personas, a todos(as) los(as) 

participantes se les solicitará su consentimiento informado, antes de involucrarlos 

en el estudio.  En este documento se informará a los(as) participantes que se 

salvaguardará su derecho a la confidencialidad de los datos, el anonimato, a 

retirarse en el momento que lo deseen y que no existen riesgos involucrados a 

su salud su participación. 

 

Frente a cualquier duda que le suscite esta investigación, Ud. podrá contactarse 

con Esteban Nicolás Guzmán Muñoz, quien es el investigador responsable 

(esguzman@udec.cl, anexo 4690) y/o con el docente responsable de la 

investigación (Claudio Bustos Navarrete, clbustos@udec.cl) y/o el Comité de 

Ética de la Carrera de Psicología de la Universidad de Concepción, cuyo 

presidente es el Dr. Mauricio Garrido  (e-mail: mauriciogarrido@udec.cl).  

https://www.google.com/search?rlz=1C1UEAD_esCL1002CL1002&sxsrf=ALiCzsZB3H03qevVML00uvoa5AWHQnKikw:1653399902476&q=¿Cómo+escribir+@%3F&sa=X&ved=2ahUKEwjA8-7Oovj3AhWaKrkGHWnSD0wQzmd6BAgREAU
https://www.google.com/search?rlz=1C1UEAD_esCL1002CL1002&sxsrf=ALiCzsZB3H03qevVML00uvoa5AWHQnKikw:1653399902476&q=¿Cómo+escribir+@%3F&sa=X&ved=2ahUKEwjA8-7Oovj3AhWaKrkGHWnSD0wQzmd6BAgREAU
mailto:ryanez@udec.cl
mailto:ryanez@udec.cl
mailto:ryanez@udec.cl


 

 

Agradecemos de antemano la acogida y valioso apoyo que usted pueda brindar 

a esta investigación. 

 

 

Saludos cordiales, 

 

 

Esteban Nicolás Guzmán Muñoz                Claudio Bustos Navarrete 

 

Investigador responsable                Docente Departamento de 

Psicología 

Estudiante de Magíster en Psicología              Carrera de 

Psicología 

Universidad de Concepción                   Universidad de 

Concepción 

  

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO 8: CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA CUESTIONARIO 

CUALITATIVO. 

 

Departamento de Psicología 

Investigador Responsable: Esteban Nicolás Guzmán Muñoz 

Contacto telefónico: +569 95210200 

Estimado(a) participante: 

Ud. ha sido invitado/a participar en el estudio titulado “Intención conductual de 

docentes universitarios de enviar mensajes de retroalimentación basados en 

analíticas de aprendizaje a sus estudiantes”, a cargo de Esteban Nicolás 

Guzmán Muñoz, estudiante de Magíster en Psicología de la Universidad de 

Concepción, y del docente guía, Dr. Claudio Bustos Navarrete. 

A. Propósito de la investigación: El objetivo de la investigación “Intención con-

ductual de docentes universitarios de enviar mensajes de retroalimentación 

basados en analíticas de aprendizaje a sus estudiantes”, desarrollada por el 

estudiante Esteban Nicolás Guzmán Muñoz es realizar un estudio conductual 

basado en la teoría de la conducta planificada respecto que analice la inten-

ción de docentes universitarios de enviar mensajes de retroalimentación de 

tipo motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estu-

diantes universitarios que no participan en actividades formativas en línea en 

un curso durante un semestre académico. 

 

B. Descripción de su participación: Si usted decide participar del estudio se 

le pedirá que acepte su participación a través del presente consentimiento 



informado. Para completar la participación, deberá contestar preguntas abier-

tas respecto a la temática de la investigación, para lo cual tardará un tiempo 

estimado de 15 minutos.   

 

C. Posibles riesgos: El riesgo es mínimo, de acuerdo con la aplicación en lí-

nea. Sin embargo, un eventual riesgo podría ser que se sintiera incómodo/a 

mientras contesta este cuestionario. No obstante, usted es libre de dejar el 

estudio en cualquier momento, sin necesidad de dar ningún tipo de explica-

ción.  

 

D. Beneficios: La información que usted aporte será de gran valor para la in-

vestigación respecto a la relación existente entre las variables de estudio: 

creencias conductuales, creencias normativas, creencias de control, inten-

ción, actitud, norma percibina y control conductual percibido. Además, esta 

información será de gran utilidad para el desarrollo de capacitación docente 

para el uso de herramientas de analíticas de aprendizaje para la toma de ac-

ciones pedagógicas a nivel universitario. 

 

E. Confidencialidad y resguardo de la información: Toda la información deri-

vada de su participación será manejada con estricta confidencialidad. Sólo el 

equipo de investigación tendrá acceso a los datos por usted proporcionados. 

La información será resguardada según todos los requerimientos que las le-

yes chilenas explicitan (ley 20.120). Asimismo, tanto en el análisis como en la 

publicación y difusión científica de los resultados, no se identificará la identi-

dad de ninguno de los/as participantes ni su respectiva organización, para así 

resguardar el anonimato. La información que entregue mediante su participa-

ción sólo será utilizada con fines científicos y relativos a esta investigación y 

no será usada con fines ajenos a los explícitamente expresados en este do-

cumento.  



 

F. Voluntariedad: La participación en esta investigación es absolutamente 

voluntaria y usted puede retirarse en cualquier momento del estudio, sin que 

ello tenga ninguna consecuencia. 

 

G. Derechos del/de la participante: Cualquier pregunta que yo quisiera hacer 

con relación a mi participación en este estudio será contestada por el investi-

gador responsable (Esteban Nicolás Guzmán Muñoz) en el correo electrónico 

(esguzman@udec.cl). Para cualquier duda que no me haya sido satisfactoria-

mente resuelta por el investigador responsable se podrá dirigir a la Dra. An-

drea Rodríguez T. Presidenta del Comité de Ética, Bioética y Bioseguridad de 

la Universidad de Concepción. Teléfono: (41) 2204302. 

  

Después de haber recibido y comprendido la información de este 

documento y de haber podido aclarar todas mis dudas, otorgo el consentimiento 

para participar en la investigación: “Intención conductual de docentes 

universitarios de enviar mensajes de retroalimentación motivacionales – 

instructivos basados en analíticas de aprendizaje”. 

Comprendo y acepto la información que se entregó anteriormente y 

declaro conocer los objetivos del estudio. 

 En atención a estas consideraciones, libremente marque la que corresponda.   

Yo ACEPTO           Yo NO ACEPTO  

 

 

 



ANEXO 9: CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA CUESTIONARIO 

CUANTITATIVO. 

 

Departamento de Psicología 

Investigador Responsable: Esteban Nicolás Guzmán Muñoz 

Contacto telefónico: +569 95210200 

Estimado(a) participante: 

Ud. ha sido invitado/a participar en el estudio titulado “Intención conductual de 

docentes universitarios de enviar mensajes de retroalimentación basados en 

analíticas de aprendizaje a sus estudiantes”, a cargo de Esteban Nicolás 

Guzmán Muñoz, estudiante de Magíster en Psicología de la Universidad de 

Concepción, y del docente guía, Dr. Claudio Bustos Navarrete. 

C. Propósito de la investigación: El objetivo de la investigación “Intención con-

ductual de docentes universitarios de enviar mensajes de retroalimentación 

basados en analíticas de aprendizaje a sus estudiantes”, desarrollada por el 

estudiante Esteban Nicolás Guzmán Muñoz es realizar un estudio conductual 

basado en la teoría de la conducta planificada respecto que analice la inten-

ción de docentes universitarios de enviar mensajes de retroalimentación de 

tipo motivacional e instruccional basados en analíticas de aprendizaje a estu-

diantes universitarios que no participan en actividades formativas en línea en 

un curso durante un semestre académico. 

 

D. Descripción de su participación: Si usted decide participar del estudio se 

le pedirá que acepte su participación a través del presente consentimiento 



informado. Para completar la participación, deberá contestar preguntas tipo 

Likert respecto a la temática de la investigación, para lo cual tardará un tiempo 

estimado de 20 minutos.  

D. Posibles riesgos: El riesgo es mínimo, de acuerdo con la aplicación en lí-

nea. Sin embargo, un eventual riesgo podría ser que se sintiera incómodo/a 

mientras contesta este cuestionario. No obstante, usted es libre de dejar el 

estudio en cualquier momento, sin necesidad de dar ningún tipo de explica-

ción.  

 

E. Beneficios: La información que usted aporte será de gran valor para la in-

vestigación respecto a la relación existente entre las variables de estudio: 

creencias conductuales, creencias normativas, creencias de control, inten-

ción, actitud, norma subjetiva y control conductual percibido. Además, esta 

información será de gran utilidad para el desarrollo de capacitación docente 

para el uso de herramientas de analíticas de aprendizaje para la toma de ac-

ciones pedagógicas a nivel universitario. 

 

H. Confidencialidad y resguardo de la información: Toda la información deri-

vada de su participación será manejada con estricta confidencialidad. Sólo el 

equipo de investigación tendrá acceso a los datos por usted proporcionados. 

La información será resguardada según todos los requerimientos que las le-

yes chilenas explicitan (ley 20.120). Asimismo, tanto en el análisis como en la 

publicación y difusión científica de los resultados, no se identificará la identi-

dad de ninguno de los/as participantes ni su respectiva organización, para así 

resguardar el anonimato. La información que entregue mediante su participa-

ción sólo será utilizada con fines científicos y relativos a esta investigación y 

no será usada con fines ajenos a los explícitamente expresados en este do-

cumento.  

 



I. Voluntariedad: La participación en esta investigación es absolutamente 

voluntaria y usted puede retirarse en cualquier momento del estudio, sin que 

ello tenga ninguna consecuencia. 

 

J. Derechos del/de la participante: Cualquier pregunta que yo quisiera hacer 

con relación a mi participación en este estudio será contestada por el investi-

gador responsable (Esteban Nicolás Guzmán Muñoz) en el correo electrónico 

(esguzman@udec.cl). Para cualquier duda que no me haya sido satisfactoria-

mente resuelta por el investigador responsable se podrá dirigir a la Dra. An-

drea Rodríguez T. Presidenta del Comité de Ética, Bioética y Bioseguridad de 

la Universidad de Concepción. Teléfono: (41) 2204302. 

  

Después de haber recibido y comprendido la información de este 

documento y de haber podido aclarar todas mis dudas, otorgo el consentimiento 

para participar en la investigación: “Intención conductual de docentes 

universitarios de enviar mensajes de retroalimentación motivacionales – 

instructivos basados en analíticas de aprendizaje”. 

Comprendo y acepto la información que se entregó anteriormente y 

declaro conocer los objetivos del estudio. 

 En atención a estas consideraciones, libremente marque la que corresponda.   

Yo ACEPTO           Yo NO ACEPTO  

 

 

 

 



ANEXO 10: DESCRIPTIVOS PARA LAS CREENCIAS MODALES SALIENTES 

CONDUCTUALES, NORMATIVAS Y DE CONTROL. 

Creencias conductuales 

Creencia M DE 

El envío de mensajes 
motiva a los y las 

estudiantes. 
2,04 3,14 

El envío de mensajes 
mejora la comunicación 

con los y las 
estudiantes. 

-0,02 
 

3,18 

El mensaje sirve como 
recordatorio al 

estudiante de sus 
actividades pendientes. 

1,75 2,88 

El mensaje Mejora la 
relación y vínculo con 
los y las estudiantes. 

0,23 2,80 

El envío de mensajes 
afecta la autonomía de 
los y las estudiantes. 

1,77 2,39 

El envío de mensajes 
estresa a los y las 

estudiantes. 
1,11 2,76 

El envío de mensajes 
hace perder el tiempo 

del docente. 
0,49 3,34 

El mensaje hace sentir 
acosado a los y las 

estudiantes. 
0,91 3,35 

Creencia conductual 8,28 15,65 

Creencias normativas 

Creencia M DE 

   

Otros docentes 
universitarios. 

2,69 4,19 

Estudiantes 
desaventajados. 

3,53 7,51 

Estudiantes en general. 3,77 7,55 

Creencia normativa 10,13 17,02 

Creencia de control 



Creencia M DE 

Contar con tiempo para 
enviar los mensajes. 

0,00 3,11 

Facilidad en el uso de la 
plataforma. 

0,85 4,19 

Conocer al estudiantado 
y empatizar con ellos. 

0,66 3,63 

Falta de tiempo o 
exceso de carga laboral. 

2,17 4,16 

Falta de habilidades 
tecnológicas. 

0,13 4,79 

Creencia de control 3,81 10,09 

 

 

 

 



 
 

Facultad de Ciencias Sociales 
Departamento de Psicología 

Magíster en Psicología 
 

ANEXO 11: DESCRIPTIVOS DE LAS VARIABLES DE LA TEORÍA DE LA CONDUCTA PLANIFICADA POR 

FACULTAD DE PROCEDENCIA Y RESULTADOS DE LA PRUEBA DE MANN-WHITNEY. 

Variable 

1 2 3 4 5 6 7 8 

M DE M DE M DE M DE M DE M DE M DE M DE 

Intención 
4.75 1.64 3.75 1.76 4.65 1.63 3.25 2.10 3.12 3.00 2.50 2.12 3.00 1.82 3.75 3.89 

Actitud 
-0.53 1.66 -0.20 0.28 1.80 1.41 -0.20 1.39 -0.50 1.84 0.90 1.27 0.60 2.12 1.60 0.56 

Norma 
percibida 

3.28 0.95 4.00 0.00 4.65 1.25 3.54 1.37 4.92 0.35 3.17 1.41 4.39 0.98 3.75 0.35 

Control 
conductual 
percibido 

6.78 0.25 4.83 0.00 5.63 1.14 5.12 0.67 5.58 1.30 3.33 0.47 6.50 0.87 5.75 0.12 

Nota: 1: Campus Los Ángeles; 2: Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Geografía; 3: Facultad de Ciencias Biológicas; 4: Facultad de 

Ciencias Económicas y Administrativas; 5: Facultad de Ciencias Físicas y Matemáticas; 6: Facultad de Ciencias Naturales y 

Oceanográficas; 7: Facultad de Ingeniería; 8: Facultad de Ingeniería Agrícola; 

 

 

 



Variable 

9 10 11 12 13 14 15 16 

Estadístico 
Valor-

p 
M DE M DE M DE M DE M DE M DE M DE M DE 

Intención 
4.00 0.64 3.69 1.50 4.67 1.15 4.83 0.76 6.38 0.88 4.08 1.91 4.75 1.15 4.17 1.46 X2(15)=12.78 0.619 

Actitud 
0.24 1.73 0.60 1.82 0.60 1.22 

-
0.33 

1.55 0.60 2.54 0.40 1.60 1.37 1.13 0.87 2.53 X2(15)=10.87 0.762 

Norma 

percibida 

4.53 1.11 4.92 0.29 4.33 0.67 5.00 0.44 5.03 0.89 5.56 1.07 4.11 1.61 4.33 0.33 X2(15)=21.00 0.137 

Control 

conductual 
percibido 

5.47 0.22 5.12 0.82 4.39 0.25 6.61 0.42 5.42 2.24 6.33 1.01 5.28 1.01 5.50 1.00 X2(15)=24.99 0.050 

Nota: 9: Facultad de Ciencias Químicas; 10: Facultad de Ciencias Sociales; 11: Facultad de Ciencias Veterinarias; 12: Facultad de 

Enfermería; 13: Facultad de Farmacia; 14: Facultad de Humanidades y Arte; 15: Facultad de Medicina; 16: Facultad de Odontología. 

 


