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Resumen

La implantación de la formación online está creciendo mucho en los últimos años.
Las cifras de negocio del e-learning se incrementan anualmente en todo el mundo.
Una capacitación adecuada es un factor clave para acceder y mantenerse en activo
en un mercado laboral tan cambiante y exigente como el actual. Proveedores pri-
vados de formación online, gobiernos e instituciones académicas están trabajando
activamente en el desarrollo e impartición de este tipo de formación.

En este contexto de incremento continuo de la competencia, es natural que haya
crecido el interés por la investigación sobre la satisfacción de los estudiantes en un
entorno online. La satisfacción del estudiante es uno de los resultados del proceso
de enseñanza-aprendizaje y su importancia es relevante por su relación directa
con el aprendizaje cognitivo, la transferencia del aprendizaje al entorno laboral, su
in�uencia en la continuidad del alumno y la �delización del mismo, y por supuesto,
como indicador del éxito en la prestación de un servicio de formación.

La investigación sobre la satisfacción de los estudiantes en e-learning admite enfo-
ques teóricos muy distintos. El empleo de diferentes enfoques analíticos determina
el uso de variables dispares, lo que resulta en una variedad de factores de in�uencia
en la satisfacción. Para las entidades que elaboran e imparten formación online es
crucial conocer cuáles son los factores que in�uyen en la satisfacción del estudian-
te de e-learning para diseñar cursos ajustados a las características, necesidades y
percepciones de sus alumnos y que sean capaces de producir en ellos un grado de
satisfacción adecuado.

A pesar de la importancia del e-learning en la formación continua de trabajado-
res en activo, son escasos los estudios centrados en analizar la satisfacción entre
este per�l de estudiantes. Por otra parte, los métodos más utilizados de análisis
estadístico en la literatura de investigación en el tema suponen que existe linea-
lidad en la manera en que un determinado factor in�uye en la satisfacción global
del estudiante. Sin embargo, estos factores pueden presentar un comportamiento
asimétrico, donde los factores que producen satisfacción pueden no ser los mismos
que los que producen insatisfacción. Recientemente, algunos estudios realizados
en el sudeste asiático han superado esta limitación aplicando el modelo de Kano
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[94], que considera que la relación entre la cobertura de una necesidad y la satis-
facción o insatisfacción experimentada no es necesariamente lineal. Sin embargo,
en el ámbito occidental no hay precedentes en la aplicación de este método al
e-learning.

El objetivo de esta investigación es desarrollar un modelo teórico de análisis de la
satisfacción en cursos online dirigidos a trabajadores en activo, el establecimiento
de un modelo predictivo y la identi�cación de los factores más importantes median-
te un modelo de calidad percibida no lineal, como el modelo de Kano [94]. Para
alcanzar este objetivo, en este trabajo se ha revisado cuáles son los principales
enfoques teóricos utilizados en la literatura sobre satisfacción de los estudiantes de
e-learning, se ha identi�cado las variables que han demostrado su in�uencia en la
satisfacción y se ha propuesto un modelo teórico para su análisis. Se ha estudiado
la linealidad de la in�uencia de los factores de satisfacción de los estudiantes sobre
un conjunto de cursos dirigidos especí�camente a trabajadores en activo mediante
la aplicación de modelos de regresión lineal y el modelo de Kano. Y �nalmente, se
ha propuesto y validado un modelo predictivo para el análisis de la satisfacción de
este per�l de estudiantes.
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Resum

La implantació de la formació online està creixent molt en els últims anys. Les
xifres de negoci del e-learning s'incrementen anualment en tot el món. Una ca-
pacitació adequada és un factor clau per a accedir i mantindre's en actiu en un
mercat laboral tan canviant i exigent com l'actual. Proveïdors privats de forma-
ció online, governs i institucions acadèmiques estan treballant activament en el
desenvolupament i impartició d'aquest tipus de formació.

En este context d'increment continu de la competència, és natural que haja cres-
cut l'interés per la investigació sobre la satisfacció dels estudiants en un entorn
online. La satisfacció de l'estudiant és un dels resultats del procés d'ensenyança-
aprenentatge i la seua importància és rellevant per la seua relació directa amb
l'aprenentatge cognitiu, la transferència de l'aprenentatge a l'entorn laboral, la
seua in�uència en la continuïtat de l'alumne i la �delització del mateix, i per
descomptat, com a indicador de l'èxit en la prestació d'un servici de formació.

La investigació sobre la satisfacció dels estudiants en e-learning admet enfocaments
teòrics molt distints. La utilització de diferents enfocaments analítics determina
l'ús de variables dispars, la qual cosa resulta en una varietat de factors d'in�uència
en la satisfacció. Per a les entitats que elaboren i impartixen formació online és
crucial conéixer quins són els factors que in�uïxen en la satisfacció de l'estudiant
de e-learning per a dissenyar cursos ajustats a les característiques, necessitats i
percepcions dels seus alumnes i que siguen capaços de produir en ells un grau de
satisfacció adequat

Malgrat la importància del e-learning en la formació contínua de treballadors
en actiu, són escassos els estudis centrats a analitzar la satisfacció entre aquest
per�l d'estudiants. D'altra banda, els mètodes més utilitzats d'anàlisi estadística
en la literatura de recerca en el tema suposen que existeix linealidad en la manera
en què un determinat factor in�ueix en la satisfacció global de l'estudiant. No
obstant açò, aquests factors poden presentar un comportament asimètric, on els
factors que produeixen satisfacció poden no ser els mateixos que els que produeixen
insatisfacció. Recentment, alguns estudis realitzats en el sud-est asiàtic han superat
aquesta limitació aplicant el model de Kano [94], que considera que la relació entre
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la cobertura d'una necessitat i la satisfacció o insatisfacció experimentada no és
necessàriament lineal. No obstant açò, en l'àmbit occidental no hi ha precedents
en l'aplicació d'aquest mètode al e-learning.

L'objectiu d'aquesta recerca és desenvolupar un model teòric d'anàlisi de la satis-
facció en cursos online dirigits a treballadors en actiu, l'establiment d'un model
predictiu i la identi�cació dels factors més importants mitjançant un model de
qualitat percebuda no lineal, com el model de Kano [94]. Per a aconseguir aquest
objectiu, en aquest treball s'ha revisat quins són els principals enfocaments teò-
rics utilitzats en la literatura sobre satisfacció dels estudiants de e-learning, s'ha
identi�cat les variables que han demostrat la seua in�uència en la satisfacció i
s'ha proposat un model teòric per a la seua anàlisi. S'ha estudiat la linealidad de
la in�uència dels factors de satisfacció dels estudiants sobre un conjunt de cursos
dirigits especí�cament a treballadors en actiu mitjançant l'aplicació de models de
regressió lineal i el model de Kano. I �nalment, s'ha proposat i validat un model
predictiu per a l'anàlisi de la satisfacció d'aquest per�l d'estudiants.
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Abstract

E-Learning is growing fast in recent years and its business �gures are increased
annually worldwide. Proper training is a key to access and remain active in a labor
market as changing and exigent as the present one. Private training providers,
government and academic institutions are actively working on the development
and delivery of e-learning courses.

In this context of continuous increased in competition, it is natural there is gro-
wing interest in researching on student satisfaction in an e-learning environment.
Student satisfaction is one of the results of the teaching-learning process and its
role is relevant because of its direct relationship to cognitive learning, transfer of
learning to the work environment, its in�uence on the continuity of student re-
tention thereof, and of course, as an indicator of success in providing a training
service.

Research on student satisfaction in e-learning admits very di�erent theoretical
approaches that determine the use of dissimilar analysis variables, resulting in a
variety of factors in�uencing satisfaction. For entities that develop and teach online
training is crucial to know what factors in�uence student satisfaction to design
courses tailored to the characteristics, needs and perceptions of their students and
able to produce as a result a suitable degree of satisfaction.

Despite the importance of e-learning in lifelong learning for active workers, few
studies are focused on analyzing the satisfaction among this type of students. Mo-
reover, the statistical analysis used in the research literature on this subject assume
that linearity exists in the way that a speci�c factor in�uences in the overall stu-
dent satisfaction. However, these factors may have an asymmetric behavior, where
the factors causing satisfaction can not be the same as those that produce dissa-
tisfaction. Recently, some studies in Southeast Asia have overcome this limitation
by applying the model of Kano [94], which considers the relationship between the
coverage of a need and experienced satisfaction or dissatisfaction is not necessarily
linear. However, in the western area there is no precedent in the application of this
method to e-learning.
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The objectives of this research is to develop a theoretical model for analyzing the
satisfaction in online courses for working professionals; establish a predictive model
and identify the most important factors through a nonlinear model of perceived
quality as the Kano model [94]. To achieve this goal, this study has reviewed the
main theoretical approaches used in the literature about student satisfaction in
e-learning and the variables that have proved their in�uence on it, it has applied
linear regression models and Kano model to study the linearity of the in�uence of
factors on student satisfaction over a set of courses aimed at active workers and
has been proposed and validated a predictive model to analyze the satisfaction of
this students type.
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Capítulo 1

Introducción

1.1 Justi�cación del interés del análisis de la satisfacción

en e-learning.

La formación online se ha desarrollado mucho en los últimos años. Desde el punto
de vista económico, se trata de un negocio estable en pleno crecimiento [57]. Sus
características la hacen especialmente adecuada para la formación continua de
profesionales en el mercado laboral o estudiantes que están intentando acceder a
él [31, 102, 84]. En un mercado laboral tan competitivo como el actual, es clave
disponer de la capacitación más adecuada para cubrir las necesidades del mercado
[44]. De esta manera, la implantación de la formación online en el mercado de la
formación crece continuamente y las empresas y entidades proveedoras de servicios
de formación buscan las claves que les permitan a�anzar su posición en el mercado.

La satisfacción de los estudiantes en los cursos de formación online ha sido objeto
de una amplia investigación en los últimos años [89, 21]. Dada la naturaleza mul-
tidisciplinar de la formación online, es posible abordar el estudio de la satisfacción
de los estudiantes en la realización de cursos online desde enfoques muy diferentes,
como la pedagogía atendiendo a su �nalidad educativa [77, 84, 157]; la sociología
[22] y psicología [14, 13] considerando las características de sus usuarios; las cien-
cias de la computación desde el punto de vista de la plataforma de e-learning
utilizada [28, 96, 121] y, como no podía ser de otra manera, analizándola desde el
punto de vista de la prestación de un servicio [41, 161, 38].

La importancia de la satisfacción de los estudiantes en un entorno de formación
online se fundamenta en los resultados obtenidos de estos estudios desde cada uno
de los enfoques de análisis:

1
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es un buen predictor de los resultados de aprendizaje y de adquisición de
competencias de un alumno en un proceso de enseñanza-aprendizaje [27]; se
correlaciona fuertemente con el nivel de aprendizaje percibido por el alumno
[69, 20] y tiene in�uencia en la transferencia del aprendizaje a su contexto
de uso [91];

es considerada como una de las principales medidas del éxito en el uso y
la implantación de un sistema de e-learning [2]; y a su vez, tiene una gran
in�uencia en otra medida de éxito tan importante como la persistencia, que
en el contexto educativo se re�ere a la voluntad del estudiante para completar
el curso y conseguir sus objetivos de aprendizaje [90];

tiene un papel determinante como predictor sobre la intención de continuidad
de un sistema de e-learning [155] y en un curso de formación [41, 40, 102],

se relaciona fuertemente con la calidad percibida por el cliente en la presta-
ción de un servicio de formación virtual [8] y en la recomendación a otros
potenciales estudiantes [42].

1.2 El estudio de la satisfacción en los entornos online.

Son escasas las revisiones publicadas en la última década sobre literatura de in-
vestigación en la satisfacción de los estudiantes en los entornos online. Johnston,
Killion y Oomen (2005) en [89] exponen que hasta el año 2005 los principales temas
de interés en la investigación eran la comparación entre la formación online y pre-
sencial, la evaluación de cursos online, las razones por las cuales los alumnos eligen
cursos online, consideraciones sobre diseño e implementación del curso y también
los factores que in�uyen en la satisfacción y los predictores de la satisfacción de
los estudiantes.

Bekele (2010) en [21] relaciona las principales fuentes de satisfacción de los estu-
diantes en los entornos de formación online detectadas en la investigación sobre el
tema hasta el año 2005: satisfacción impulsada por la tecnología, impulsada por
el compromiso, impulsada por la calidad del curso; o impulsada por el soporte.

A partir de 2005 continúan utilizándose los enfoques anteriores y se profundiza en
la identi�cación de predictores y factores de in�uencia en la investigación realizada
sobre el tema. Se encuentran estudios sobre la comparación entre la formación
online y la presencial [120] e in�uyen notablemente en los enfoques las abundantes
investigaciones realizadas sobre factores de éxito de los sistemas de información
[170, 11, 161, 122, 190] o sobre la efectividad del e-learning [148, 145].
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El enfoque de estudio de la satisfacción basado en el éxito de los sistemas de
información [52, 53] es utilizado por buen número de autores [40, 41, 108, 134,
167, 36, 183, 37, 151, 171].

También se investiga sobre la in�uencia de factores psicológicos ya usuales en e-
learning, como los constructores de la teoría sociocognitiva del comportamiento
humano [17] (autoe�cacia y autorregulación); los tres aspectos considerados clave
en la teoría de la distancia transaccional [130] (diálogo, estructura y autonomía
del estudiante); en el constructivismo social [102]; o en alguna de las tres formas
de la presencia (presencia de aprendizaje, presencia social y presencia cognitiva)
sugeridas por el modelo CoI (Comunity of Inquiriment).

Se encuentran abundantes estudios que analizan la in�uencia de la interacción
[131] en conjunto con otros factores psicológicos como la autorregulación o auto-
e�cacia [60, 169, 143, 99]. Tanto la interacción como la estructura o diseño del
curso se analizan en numerosos estudios como factores que representan principal-
mente dos tradiciones pedagógicas enfrentadas (la humanista y la behaviorista,
respectivamente) [101].

Algunos estudios profundizan en la investigación sobre factores de contingencia
que in�uyen en los resultados desde una perspectiva organizativa [26], como los
factores sociodemográ�cos [22] y los factores organizativos [134].

Sin embargo, desde la pasada década han irrumpido con fuerza enfoques de estudio
sobre la satisfacción que sólo habían apuntado tímidamente hasta entonces. Estos
enfoques vienen del estudio del comportamiento humano en el ámbito de la pres-
tación de servicios, especí�camente aplicado a los servicios basados en Internet, y
se re�eren al estudio de los factores que in�uyen en la satisfacción en las distintas
fases de la prestación de un servicio:

factores que in�uyen en la aceptación de tecnología por parte de los consumi-
dores [102, 169, 167, 183, 37, 91, 187] basándose en el modelo de aceptación
de tecnología [51],

incidentes críticos que in�uyen en la satisfacción durante la prestación del
servicio [38, 103] aplicando la técnica de incidentes críticos [67], y

factores que intervienen en la decisión de continuar usando un servicio o en
la intención de recompra [40, 38] de acuerdo al modelo de descon�rmación
de expectativas [136].

Sin embargo y a pesar de su importancia en el actual contexto de crisis, se observa
una escasez de estudios centrados en analizar la satisfacción de los trabajadores
en activo que realizan cursos de formación continua para mantener un buen nivel
de empleabilidad en el mercado laboral [44]. En este sentido, entre la literatura
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de referencia son más abundantes los estudios desarrollados entre estudiantes de
universidades que los realizados en contextos no universitarios, y estos últimos
proceden en su mayoría del sudeste asiático. En cuanto a la situación laboral de
los estudiantes participantes, sólo unos pocos estudios están claramente centrados
en trabajadores en activo [40, 143, 108, 36, 91] y son minoría aquellos en que se
ofrecen datos sobre el porcentaje de estudiantes a tiempo parcial [41, 143, 108,
189, 1] o estudiantes graduados [60], siendo lo más habitual no ofrecer información
al respecto.

Y en cuanto a la situación laboral, Lu y Chiou (2010) [108] encuentra que los
estudiantes a tiempo completo presentan diferencias signi�cativas tanto en la per-
cepción de satisfacción como en la percepción de dos predictores de la satisfacción
(amigabilidad del interface y riqueza de contenido) frente a los estudiantes a tiem-
po parcial.

Además de los modelos utilizados en el enfoque teórico de los estudios sobre la sa-
tisfacción, es necesario revisar cuáles son los métodos de análisis empleados en ellos.
En la literatura revisada se utilizan principalmente métodos de análisis estadístico
que permiten estudiar la in�uencia de una variable dependiente determinada (fac-
tor de in�uencia) en la variable independiente (satisfacción) objeto de interés. Si
nos �jamos únicamente en el método con mayor potencia predictiva utilizado en
cada estudio tabla 2.9, encontramos que el método más utilizado por los autores
ha sido el modelo de ecuaciones estructurales seguido de cerca por los modelos de
regresión multivariante. Pocos autores emplean únicamente el análisis de correla-
ciones entre variables para medir la in�uencia en la satisfacción de los distintos
factores estudiados y sólo en un estudio se utiliza para el análisis el modelo lineal
jerárquico.

En sintonía con la reciente concepción de la formación online como la prestación
de un servicio, se han publicado algunos estudios que utilizan en el análisis de la
satisfacción de los alumnos técnicas estadísticas que estudian la no linealidad de
la in�uencia de los factores en la satisfacción del estudiante y que tienen su origen
en el estudio de la calidad de servicio, como el modelo de Kano [35, 36].

1.3 Justi�cación del empleo del modelo de Kano.

La formación online de profesionales en activo constituye la prestación de un
servicio que compite con otros en el mercado, y en el cual las percepciones del
usuario son muy importantes. Esto justi�ca que en el estudio de la satisfacción del
alumno se hayan incorporado técnicas aplicadas en el campo de la prestación de
servicios bajo el enfoque del análisis de la calidad percibida por el alumno.

Los métodos de análisis estadístico más utilizados en la literatura de investigación
sobre la satisfacción del estudiante en la formación online (modelo de ecuaciones
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estructurales y métodos de regresión multivariante) (tabla 2.9) suponen que existe
linealidad en la manera en que un determinado factor de in�uencia in�uye en la
satisfacción global, y esta asunción de base es una limitación de estos tipos de
análisis.

Sin embargo, es posible que los factores que in�uyen en la satisfacción presenten
un comportamiento no lineal, donde los factores que producen satisfacción no sean
los mismos que los que producen insatisfacción. La posibilidad de que se produzca
este comportamiento no lineal en los factores requiere técnicas especiales de análisis
capaces de identi�car qué efectos producen en la satisfacción la variación de los
distintos factores que in�uyen en ella.

En este sentido, el modelo de Kano y col. (1984) [94] proporciona un tratamiento no
lineal a la contribución de diferentes atributos a la calidad percibida. Este modelo
considera que la relación entre la cobertura de una necesidad y la satisfacción o
insatisfacción experimentada no es necesariamente lineal. El modelo de Kano de
calidad establece tres tipos de necesidades o requisitos, diferenciando por el tipo de
respuesta que inducen en el cliente: requisitos básicos, requisitos de calidad lineal
y requisitos de sobrecalidad.

El modelo de Kano y col. comenzó a utilizarse para clasi�car y mostrar diferentes
tipos de atributos de calidad con diferente impacto en la satisfacción en el ámbito
del desarrollo y mejora de productos y servicios. Desde entonces, este modelo ha
sufrido revisiones y se ha utilizado en distintos ámbitos, en los cuales se ha demos-
trado la coexistencia de los atributos lineales y no lineales mediante los resultados
de los distintos estudios realizados. El modelo de Kano y col. se ha aplicado a la
calidad del servicio en los hipermercados [174], la industria del automóvil [119],
hospitales [39], la logística de servicio al cliente [85], un servicio de comunidades
virtuales en la web [100] e incluso, en ámbitos tan dispares como las dimensiones
de trabajo que provocan la satisfacción del empleado [110, 119], la intención de
compra de una vivienda [105] y más recientemente en el ámbito de la formación
online [35, 36].

1.4 Objetivos de la investigación.

En la investigación revisada sobre satisfacción de los estudiantes en e-learning, se
han encontrado dos limitaciones principales: son pocos los estudios realizados pa-
ra analizar la satisfacción en particular de los profesionales en activo que utilizan
el e-learning como herramienta para mantener su empleabilidad en el mercado
laboral, y por otra parte, en la mayoría de estudios los métodos estadísticos em-
pleados asumen una relación lineal entre los predictores o factores que in�uyen en
la satisfacción y la satisfacción percibida por los estudiantes.
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El presente estudio se ha planteado para cubrir ambas limitaciones. La investiga-
ción diseñada está centrada en el análisis de la satisfacción de los estudiantes de un
conjunto de cursos de formación online dirigidos especí�camente a profesionales en
activo y el análisis estadístico diseñado cubre tanto la identi�cación de predictores
lineales sobre la satisfacción de los mismos, como la identi�cación de atributos
de in�uencia asimétrica en la satisfacción mediante dos técnicas estadísticas de
clasi�cación de atributos según el modelo Kano y col. (1984) [94].

Por tanto, el objetivo general de la investigación planteada es desarrollar un modelo
teórico de análisis de la satisfacción en cursos online dirigidos a profesionales
en activo, el establecimiento de un modelo predictivo y la identi�cación de los
factores más importantes mediante un modelo de calidad percibida no lineal, como
el modelo de Kano y col. (1984) [94].

Los objetivos especí�cos del estudio son:

1. Identi�car cuáles son los enfoques de análisis de los distintos factores con
in�uencia en la satisfacción de los estudiantes en modalidad online y cuáles
de los factores analizados en la investigación han resultado signi�cativos en
los últimos años.

2. Proponer un modelo teórico para el análisis de la satisfacción de los alumnos
de e-learning.

3. Analizar la in�uencia de los distintos factores propuestos en la satisfacción
de los alumnos de formación online utilizando como datos el conjunto de
respuestas a un cuestionario.

4. De�nir un modelo predictivo de la satisfacción en función de los factores
propuestos y validarlo con una muestra independiente.

5. Utilizar el modelo de Kano para analizar la linealidad de la contribución de
los distintos factores en la satisfacción de los alumnos de formación online
y discutir su aplicabilidad al estudio de la satisfacción de los estudiantes en
un entorno de formación online.

1.5 Plan de trabajo de la investigación.

El plan de trabajo de�nido para alcanzar los objetivos especí�cos planteados se
estructura en una serie de tareas principales:

1. Revisión amplia de literatura centrada en el estudio de la satisfacción, para
identi�car los diferentes modelos teóricos subyacentes en la investigación en
el tema, relacionarlos y describirlos; identi�car los factores de in�uencia en
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la satisfacción que han sido estudiados en los últimos años y determinar
cuáles de ellos han resultado signi�cativos e identi�car qué tipo de análisis
estadísticos se han empleado en los estudios realizados.

2. Revisión de los distintos modelos teóricos y factores identi�cados para pro-
poner un modelo conceptual adecuado para el análisis de la satisfacción de
los alumnos de cursos online.

3. Justi�cación del diseño del cuestionario utilizado de acuerdo al modelo teó-
rico de�nido y de su adecuación al modelo de curso online empleado.

4. Extracción de datos de encuestas de satisfacción de distintos cursos de for-
mación online en cantidad su�ciente para realizar un estudio estadístico
representativo.

5. Planteamiento de un estudio estadístico detallado que incluya la aplicación
del modelo de Kano.

6. Validación del modelo lineal predictivo obtenido utilizando una muestra in-
dependiente.

7. Extracción de resultados del análisis efectuado con el objetivo de investigar
la linealidad de los factores signi�cativos en la satisfacción de los alumnos
de cursos online.

8. Comparación de resultados obtenidos según dos técnicas estadísticas de cla-
si�cación de atributos según el modelo de Kano y col. (1984) [94].

9. Discusión de los resultados obtenidos en este estudio frente a los obtenidos
en los estudios revisados, y en base a los mismos, propuesta de buenas prác-
ticas a las empresas y entidades interesadas en ofrecer servicios de formación
online.
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Capítulo 2

Marco teórico

2.1 La formación online.

2.1.1 Concepto de formación online.

Desde un punto de vista amplio, el término e-learning o formación online se re�ere
al uso de las tecnologías de Internet para proporcionar un abanico de soluciones
que promueven el conocimiento y el aprendizaje [156]. Rosenberg, M. J. (2001)
[156] sostiene que el e-learning debe basarse en tres criterios fundamentales: a)
que se realice en red, para facilitar una actualización inmediata, almacenaje y
recuperación, distribución y poder compartir los contenidos y la información; b)
que se haga llegar al usuario �nal a través de un ordenador utilizando tecnología de
Internet estándar, y c) que tenga su enfoque en una visión amplia del aprendizaje
y de soluciones al aprendizaje que vayan más allá de los paradigmas tradicionales
de la formación. Los materiales de un curso de e-learning puede presentarse en
módulos o pueden organizarse sobre objetivos especí�cos y pueden ser accedidos
o recuperados de forma síncrona o asíncrona sin restricciones de tiempo [188].

Algunas de las ventajas del e-learning como la ausencia de restricciones de tiempo
o proximidad geográ�ca son tan relevantes para sus usuarios que se encuentran
incorporadas en la de�nición del término realizada por algunos autores [169]. Una
de las principales razones por las cuales los estudiantes escogen realizar un curso de
formación online es por su �exibilidad, principalmente en dos aspectos: la facilidad
de acceso a la formación online desde cualquier lugar que disponga de conexión a
Internet y la conveniencia que para el alumno supone la posibilidad de organizar
su calendario de estudio de acuerdo a su disponibilidad real [89].
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Hay disparidad de criterios entre los autores en la utilización de los términos
educación a distancia, formación online o e-learning en sus trabajos, aunque parece
haber acuerdo en que la diferencia entre ellos se atribuye a las características del
entorno de formación [129]. El término e-learning puede emplearse en la literatura
como sinónimo de otros términos utilizados en el ámbito de educación basada
en las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) como pueden ser, entre
otros: formación basada en web (web-based learning, WBL), formación basada
en Internet (Internet-based training, IBT ), instrucción basada en web (web based
instruction, WBI ), o formación online (online learning, OL) [161]. El e-learning
también puede ser considerado por algunos autores como sinónimo de la educación
a distancia (distance learning, DL) y se presenta la formación online o formación
basada en web como uno de sus más destacados componentes [41].

De acuerdo a una de�nición publicada en el Diario o�cial de la Unión Europea
[54], el e-learning es

el uso de tecnologías multimedia y de Internet para mejorar la calidad
del aprendizaje y facilitar el acceso a recursos y servicios así como al
intercambio remoto y la colaboración.

Según la Education Funding Council for England el e-learning es el uso de tecno-
logías para dar oportunidades de aprendizaje, promoviendo un aprendizaje �exible
y a distancia; incluye también el uso de las tecnologías de información y comunica-
ción como herramientas de comunicación y desarrollo, entre individuos y grupos,
para apoyar a los estudiantes y mejorar la gestión de su aprendizaje [80]. Por
su parte, según la American Society for Training & Development (ASTD), el e-
learning, incluye un amplio rango de aplicaciones y procesos, como aprendizaje
basado en web, aprendizaje mediante ordenador, aprendizaje en clases virtuales y
colaboración digital. En todas estas actividades, el contenido de un curso puede
servirse a través de Internet, a través de una extranet regional, usando tecnología
de audio/vídeo, a través de transmisión por satélite y usando TV interactiva, tec-
nología CD-ROM y otras [175]. En este mismo sentido, la Fundación Europea para
la Calidad en el e-learning (EFQUEL) se re�ere al ámbito del aprendizaje basa-
do en la tecnología como sinónimo del e-learning [179]. En España, la Asociación
Nacional de Centros de E-learning y a Distancia (ANCED) de�ne el e-learning
como un proceso de enseñanza-aprendizaje mediado a través de las TIC, forma-
do por un conjunto de metodologías pedagógicas y de comunicación, gestión de
contenidos formativos y organización educativa [15]. Por su parte, la norma es-
pañola de calidad de la formación virtual [8] utiliza el término formación virtual
para referirse a la formación basada en el uso de las Tecnologías de la Informa-
ción y Comunicaciones (TIC), y distingue entre autoformación (formación virtual
basada en el autoaprendizaje), teleformación o formación en línea (formación vir-
tual con tutorización) y formación mixta (formación virtual que contiene sesiones
presenciales).
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Aunque no existe una única de�nición comúnmente aceptada, por e-learning se
entiende el empleo de tecnologías digitales de la información y la comunicación
como soporte y apoyo de procesos de enseñanza-aprendizaje tanto en la formación
a distancia como en la presencial y en sus diversas combinaciones (blended lear-
ning), tanto en la educación formal como en la informal, abierta o en la formación
corporativa o en el puesto de trabajo. A pesar de que pueden emplearse diversas
tecnologías, desde el boom de Internet el e-learning se asocia habitualmente al uso
de entornos virtuales de aprendizaje en red, de arquitectura cliente-servidor, a los
que los participantes acceden mediante un navegador web [4].

A lo largo de este trabajo se considerarán sinónimos los términos e-learning, for-
mación online y formación virtual.

2.1.2 El e-learning en la formación continua de profesionales.

La formación continua de profesionales está cobrando en los últimos años una im-
portancia creciente en las políticas de la Unión Europea (UE): la UE plantea que
disponer de una mano de obra más cuali�cada capaz de contribuir al cambio tecno-
lógico y de adaptarse a éste es una de las cuatro prioridades clave para alcanzar su
objetivo de aumentar la tasa de empleo hasta un 75% en 2020. La previsión de las
necesidades de formación y la correspondencia entre las necesidades del mercado
laboral y la formación de los profesionales constituyen prioridades fundamentales
para la UE, convirtiendo el aprendizaje permanente en un foco de interés principal
en las políticas desarrolladas. Los sistemas de educación y formación deben crear
nuevas capacidades, responder a la naturaleza de los nuevos empleos y mejorar la
adaptabilidad y empleabilidad de los adultos que ya se encuentran en el mercado
laboral. La inversión en sistemas de aprendizaje permanente bien diseñados puede
compensar ampliamente el coste económico que generan la carencia o ausencia de
las capacidades necesarias [44].

En 2006 la UE estableció un programa de actuación en el ámbito del aprendizaje
permanente (Decisión no 1720/2006/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de
15 de noviembre de 2006) [56] en el cual queda patente el respaldo a la utilización
de la formación online en el hecho de que el apoyo al desarrollo de contenidos,
servicios, pedagogías y prácticas innovadores y basados en las TIC es tanto un
objetivo especí�co común a todos los programas que incluye, como una acción
clave a todo el programa transversal. En 2013 la UE derogó ese programa con la
creación del programa �Erasmus+� , de educación, formación, juventud y deporte
(Reglamento (UE) no 1288/2013 del Parlamento Europeo y del Consejo de 11
de diciembre de 2013 [55]) que tiene entre sus objetivos generales contribuir a la
consecución de los objetivos de la Estrategia Europa 2020, incluido el objetivo
principal sobre educación y entre sus objetivos especí�cos el de mejorar el nivel de
las aptitudes y competencias clave, atendiendo en particular a su pertinencia para
el mercado de trabajo.
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El programa Leonardo Da Vinci formó parte del programa de formación perma-
nente 2007-2013 de la UE. Este programa tuvo su foco de atención en la formación
profesional inicial y continua proponiendo el apoyo al desarrollo de contenidos,
servicios, pedagogías y prácticas de aprendizaje permanente innovadores y basa-
dos en las TIC como una de las acciones para alcanzar uno de sus tres objetivos
especí�cos: el apoyo a la mejora de la calidad y la innovación de los sistemas, insti-
tuciones y prácticas de educación y formación profesional [45]. El actual programa
�Erasmus+� continúa esa labor en el ámbito de la formación permanente.

Dando aplicación a las políticas europeas en materia educativa, en España el Minis-
terio de Educación se propuso desarrollar los objetivos propuestos para la educa-
ción española para la década 2010-2020 mediante planes de acción que contemplen
conjuntos de medidas concretos. En el primer Plan de Acción 2010-2011 [124] pre-
sentado por el Ministerio de Educación se mani�esta igualmente en el contexto
español la importancia cobrada por la formación continua de los profesionales y
la necesidad de la utilización de las TIC en la educación, dado que entre los obje-
tivos presentados se pretende la implantación de las TIC en el sistema educativo
y el impulso de la formación profesional como instrumento clave del nuevo mo-
delo de crecimiento económico (Ministerio de Educación 2010). En este contexto,
es necesario hacer notar que en España el término formación profesional incluye
la formación continua en las empresas de los trabajadores en activo, tal como se
establece en el art. 39.1 de la Ley de Educación (2/2006 de 3 de mayo) [62].

En la Estrategia Universidad 2015 [61] presentada por el Ministerio de Educación
en 2010 se considera como metodologías docentes a aplicar en la formación per-
manente la semipresencial y virtual, y, destaca como objetivo marcado en la línea
de actuación sobre formación permanente el siguiente:

Aprovechar las ventajas que ofrecen las TIC para la ampliación de las
metodologías docentes, favoreciendo la formación junto con la actividad
laboral y vida familiar.

Por tanto, en el contexto de las políticas europeas en materia de aprendizaje
permanente se apoya decididamente la formación continua de los profesionales
en activo y, se promueve que la formación pueda realizarse en la modalidad online.

Desde el punto de vista de las empresas, la inversión en recursos humanos es uno
de los factores clave para obtener una ventaja competitiva en la era de la sociedad
del conocimiento. De acuerdo con ello, el desarrollo de recursos humanos en el
sector empresarial ha estado utilizando una amplia variedad de intervenciones
de formación con el �n de desarrollar las competencias de cada individuo, así
como mejorar el desempeño organizacional [91]. En este contexto, el e-learning ha
llamado la atención como un medio para la formación de manera más e�ciente, en
comparación con la formación tradicional presencial que requiere los servicios de
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formación, gastos de viaje de los empleados o formadores y tiempo de los empleados
fuera del trabajo [168].

La �exibilidad del e-learning y la eliminación de las barreras espacio-temporales
hace este tipo de formación especialmente adecuada para la formación continua de
profesionales en activo, para quienes el ejercicio de su actividad laboral limita su
disponibilidad tanto de horario como de presencia física en los centros de formación
[84, 31]. Tal como describe Marcelo (2011) [109]:

El E-learning ha ido expandiéndose como modalidad de formación
adaptada a las necesidades y posibilidades de las personas adultas,
tanto ocupadas como desempleadas. Y lo ha hecho porque ofrece la
posibilidad de que las personas puedan aprender sin necesidad de aban-
donar su puesto de trabajo o bien de dedicar largas horas a sesiones
de formación presenciales. Ha permitido que personas que viven en zo-
nas alejadas de las capitales puedan formarse. Igualmente facilita que
otras personas con movilidad limitada o bien con responsabilidades de
atención a menores, mayores o bien a personas dependientes puedan
también participar de un aprendizaje activo.

La formación continua se dirige a personas adultas y por ello debe adaptarse a
las características de este colectivo cuando se adentran en un proceso formativo.
Los adultos necesitan de una individualización en la enseñanza y estrategias de
aprendizaje. Según una de las teorías del aprendizaje adulto más signi�cativa, la
andragogía [97], los adultos: necesitan saber por qué deben aprender algo antes de
aprenderlo; tienen un autoconcepto de seres responsables capaces de autodirigirse;
son un grupo con una gran acumulación de experiencias; están dispuestos a apren-
der lo que necesitan saber y sean capaces de hacer con la intención de que les sirva
para enfrentarse a las situaciones cotidianas de la vida; y se motivan a aprender
en la medida en que perciban que el aprendizaje les ayudará en su desempeño y a
tratar con los problemas de la vida [135].

Baelo y Cantón (2009) [16] relacionan los principales bene�cios de la inclusión de
las TIC en un proceso formativo: facilidad para el acceso a la información y varie-
dad de información disponible, variedad de canales de comunicación, eliminación
de barreras espacio-temporales, posibilidad de feed-back y gran interactividad, po-
sibilidad de espacios �exibles para el aprendizaje y potenciación de la autonomía
personal y desarrollo del trabajo colaborativo, entre otras. Por tanto, las ventajas
del e-learning le hacen capaz de adaptarse a las demandas del aprendizaje adulto
en el contexto de la formación continua.

En España la Ley de Educación (2/2006 de 3 de mayo) [62] promovió la formación
a distancia basada en las TIC para la formación permanente de personas adultas,
explicitando en el artículo 69, apartado 3 (no modi�cado por la Ley Orgánica
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8/2013 de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa [64]) que corres-
ponde a las administraciones educativas la organización de una oferta pública de
educación a distancia con el �n de dar una respuesta adecuada a la formación per-
manente de las personas adultas y que esta oferta incluirá el uso de las tecnologías
de la información y la comunicación.

En este mismo sentido cabe mencionar el Real Decreto por el que se regula el
subsistema de formación profesional para el empleo (RD 395/2007, de 23 de marzo)
[127], que tiene entre sus �nes favorecer la formación a lo largo de la vida de
los trabajadores desempleados y ocupados, mejorando su capacitación profesional
y desarrollo personal (Art. 2.2). Dado que las acciones formativas de formación
profesional para el empleo �pueden impartirse de forma presencial, a distancia
convencional, mediante teleformación o mixta� (Art. 8), queda patente el soporte
institucional en España al uso de la formación online para formación continua de
profesionales.

2.2 El mercado del e-learning.

Uno de los indicadores más relevantes a la hora de analizar la situación de las
TIC en el mundo es el volumen de usuarios de Internet. El número de usuarios
de Internet en todo el mundo a �nales de 2014 superó los 3.000 millones, con
una penetración global del 40.4% (ver �gura 2.1), en comparación con los 2.700
millones y 38% de penetración en 2013 y 2.000 millones de personas y 30% de
penetración en 2010. De los 4.300 millones de personas que todavía no utilizan
internet, el 90% viven en países en desarrollo, mientras que 3 de cada 4 personas
en los países desarrollados tiene acceso a Internet, sólo lo tiene 1 de cada 3 en los
países en desarrollo. El uso de Internet está creciendo de manera constante: del 3,3
al 6,6% en 2014 en los países desarrollados y al 8,7% en los países en desarrollo
[88].

En términos relativos destaca Europa, con casi el 75% de usuarios de Internet.
En la región de América la penetración es casi del 66%, mientras que en Asia
y la región del Pací�co, que incluye los dos países más poblados (China e India)
se alcanza el 32,4% de usuarios de Internet (�gura 2.1). Entre estos dos países,
suman 860 millones de usuarios, casi el 30% de los usuarios mundiales. La menor
densidad se contabiliza en África donde la relación es de 19%. Si atendemos a
las tasas medias de crecimiento anual los mayores incrementos tienen lugar en las
regiones menos avanzadas, mientras las tasas más bajas corresponden a las más
desarrolladas [88].

Según el informe publicado por DOCEBO (2014) [57] el mercado del e-learning
en todo el mundo mostrará un crecimiento rápido y signi�cativo en los tres años
siguientes. El mercado mundial del e-learning alcanzó 35.600 millones de dólares en
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Figura 2.1: No de usuarios de Internet en el mundo a �nales de 2014. Adaptada de [88].

2011. La tasa de crecimiento anual compuesta de cinco años se estima en alrededor
de 7,6% por lo que los ingresos deben llegar a 51.500 millones de dólares en el año
2016. De acuerdo a los estudios regionales recientes, la más alta tasa de crecimiento
está en Asia con el 17,3%, seguida de Europa del Este, África y América Latina
con el 16,9%, 15,2% y 14,6%, respectivamente [57].

Según el informe publicado por Adkins, S. S. en 2013 [6], los mercados de Estados
Unidos y Europa Occidental son los más maduros. En EE.UU. se gastó más en e-
learning que en cualquier otra parte del mundo. Europa Occidental es la segunda
región de compra más grande del mundo para los productos y servicios de e-
learning, pero Asia se prevé que gastará más que Europa Occidental hacia el año
2016. Los países en los que más productos y servicios de e-learning se compraron en
2011 fueron los EE.UU., China, Corea del Sur, Japón y Reino Unido. Se espera que
en 2016, los países que más compren sean los EE.UU., China, Corea del Sur, India
y Brasil. La demanda sigue siendo bastante alta en las economías desarrolladas
y los ingresos en esos países seguirán siendo altos hasta 2016. Sin embargo, las
tasas de crecimiento en las economías en desarrollo están superando las tasas de
crecimiento en las economías desarrolladas [6]. El nuevo ecosistema del e-learning
global tiene dos características principales que parecen estar en extremos opuestos:
la aparición de nuevos proveedores nacionales desarrollando contenidos altamente
localizados y la aparición de proveedores transregionales que sirven a regiones
enteras. Aunque los catalizadores (e inhibidores) del mercado del e-learning son
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distintos en cada país, hay patrones visibles en el nuevo ecosistema global del e-
learning. El crecimiento sustancial en los ingresos de los productos de e-learning
hasta 2016 se debe a varios catalizadores convergentes:

La existencia en algunos países de políticas de educación �nanciadas por el
gobierno que exigen el despliegue de las infraestructuras digitales de apren-
dizaje en todo el país.

Los esfuerzos de digitalización a gran escala en los mercados gubernamentales
y académicos de todo el mundo.

El rápido crecimiento del número de matrículas de estudiantes a tiempo
parcial y tiempo completo de estudiantes de e-learning.

La fuerte demanda de herramientas de creación y plataformas de aprendizaje.

La fuerte demanda de servicios de desarrollo de contenido personalizado.

Combinados, estos catalizadores han creado un aumento masivo en las ventas tanto
de contenido empaquetado como personalizado, con las tasas de crecimiento más
altas de Europa del Este, Asia y América Latina, respectivamente [6].

Hay varios catalizadores secundarios que están afectando a la industria global del
e-learning :

La explosión de la demanda de productos digitales de aprendizaje del idioma
Inglés.

Nuevos modelos de negocio basados en servicios.

El auge de la inversión privada en los proveedores de e-learning.

El rol activo que ahora juegan las compañías de telecomunicaciones en el
ecosistema de e-learning.

Las empresas de telecomunicaciones son a menudo el mayor proveedor de e-learning
en un país. En particular, en España el proveedor de e-learning más grande, en
relación con los ingresos, es Telefónica Educación Digital.

En cuanto al comprador de productos y servicios de e-learning, en 2011, las em-
presas fueron los principales compradores de todo el mundo, seguidas de las insti-
tuciones de educación superior y del segmento de educación primaria y secundaria.
Esto cambiará paulatinamente, y en 2016, el principal comprador será el segmen-
to de educación primaria y secundaria seguido de las instituciones de educación
superior. En cuanto al segmento del consumidor, la tasa de crecimiento global es
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del 13,4%. Sin embargo, en Corea del Sur los consumidores son los principales
compradores de e-learning, por encima de todos los otros segmentos de compra
[6].

El mercado del e-learning en España experimentó un fuerte crecimiento durante
la pasada década, siendo en ese período uno de los que más rápidamente creció en
Europa con una tasa interanual superior al 30% [159], tal como ya pronosticaban
los primeros estudios realizados sobre el sector del e-learning en España [7]. En
la actualidad y desde �nales de la última década, la creciente participación de
Latinoamérica en el negocio del e-learning mundial tiene especial incidencia en el
desarrollo del mercado español: hasta el momento Latinoamérica tiende a importar
la mayoría del contenido y la tecnología fuera de la región, y son proveedores
locales de España y Portugal quienes están exportando cantidades signi�cativas
de contenidos a los países latinoamericanos. Esta situación ha creado un mercado
estable de proveedores nacionales que están comenzando a ganar cuota de mercado
a los proveedores internacionales con mayor cuota de penetración [5, 6].

2.3 Implantación del e-learning en España.

A continuación revisaremos el nivel de implantación en España de la formación
continua online dirigida a profesionales en activo revisando la situación en las
Universidades españolas, en Centros integrados de formación profesional y en la
empresa española, en esta última a través de los datos sobre el nivel de utilización
del e-learning para la formación continua de empleados.

2.3.1 El e-learning en las universidades españolas.

En el ámbito de la formación continua de profesionales universitarios, la Ley Or-
gánica de Universidades (6/2001 de 21 de diciembre) declara que la formación per-
manente es una de las funciones principales de las universidades españolas (Art. 1)
[63], y las empuja a la creación de sus propios �centros o estructuras que organicen
enseñanzas en modalidad no presencial� (Art. 7.1).

La Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) publicó por
primera vez en 2004 un informe sobre las TIC en el Sistema Universitario Español
(SUE) [19]. Sus resultados mostraron que, en general, las universidades españolas
habían asumido el compromiso de la implantación de las TIC en sus principales
actividades (formación, investigación y gestión), pero se echaba en falta una pla-
ni�cación más formal y una mayor coordinación entre las acciones desplegadas. La
CRUE ha estado realizando desde 2005 el informe conocido como UNIVERSITIC,
un informe anual basado en datos extraídos de una encuesta a las universidades
españolas sobre la situación de las TIC en el SUE, que analiza su situación desde
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seis ejes diferentes: Enseñanza/Aprendizaje, Investigación, Gestión universitaria,
Gestión de la información, Formación y Cultura TIC y Organización de las TIC.

En el estudio UNIVERSITIC correspondiente a 2013 [58] participaron 73 uni-
versidades, 49 públicas y 24 privadas. Según datos publicados en este informe,
la implantación de la e-learning es uno de los dos objetivos del eje Enseñan-
za/Aprendizaje: �Proporcionar soporte y promover la docencia no presencial�. En
este objetivo, destacan los esfuerzos que han realizado las universidades en cuanto
a la existencia de salas/platós profesionales de grabación/producción de contenidos
multimedia (80%), así como en la creación de portales multimedia con conteni-
dos digitales para docencia presente en el 74% de las universidades españolas y,
�nalmente, en cuanto a la existencia de un plan especí�co de formación para el
personal en tecnologías y metodologías educativas propias de la docencia virtual
(72%).

Un 91,78% del total de docentes de cada institución (un número medio de 1.582
PDI por universidad) emplean la plataforma de docencia virtual institucional. Si
comparamos los datos para aquellas universidades que han contestado en los dos
últimos años comprobamos como se ha producido un incremento de este indicador
del 2,5% en el valor absoluto y un 3,4% en el relativo [58].

Por término medio, un 94,46% de los estudiantes (como media 22.397 por institu-
ción) emplean la plataforma de docencia virtual de la universidad. De nuevo existe
un incremento de ambos indicadores en las universidades que han participado en
las dos últimas campañas, en este caso de un 1,3% en el valor absoluto y un 2,1%
en el relativo [58].

El 90% de las universidades del SUE ofertan titulaciones de carácter no presencial,
con una media de 7,5 titulaciones, lo que supone una media del 6,52% de todas
las titulaciones de dichas universidades. Analizando los datos agregados, las uni-
versidades participantes en la edición 2013 del informe ofertaron un total de 430
titulaciones no presenciales. Si excluimos a la UNED de este indicador (con 152
titulaciones), el valor medio descendería a 4,96 titulaciones. El número de titula-
ciones no presenciales ofertadas por las universidades también aumenta su valor
absoluto en relación a las universidades que han respondido en los dos últimos
años, apreciándose no obstante una caída en términos relativos. Además, en el
58% de las universidades se mide la satisfacción de los usuarios con los servicios
TIC de apoyo a la docencia [58].

Sin embargo, en 2013 sólo el 54% de las universidades ofrecen formación basada
en docencia virtual a empresas. Por otra parte, las universidades están más intere-
sadas en favorecer el uso de la tecnología que en la calidad de la formación online
ofrecida, como lo demuestra el hecho de que el 92% dispone de capacidad para
producir contenidos multimedia, mientras que sólo el 62% ha establecido criterios
de calidad para los contenidos que se ofrecen de manera virtual [58]. En este mis-
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mo sentido, en un estudio realizado en 2010 para identi�car buenas prácticas en
los centros de recursos de producción de las TIC de las universidades españolas
[30] quedó de mani�esto la ausencia en la mayoría de los centros de sistemas de
evaluación externa e interna de los resultados obtenidos. Sin embargo, es necesario
asegurar la calidad de los programas de e-learning, y dado que la calidad de los
programas formativos es evaluada por los responsables de cada centro, los cursos
online deberían basarse en un proceso estable y repetible [157].

2.3.2 El e-learning en las enseñanzas profesionales.

En la formación permanente de titulados de formación profesional, de acuerdo al
Real Decreto por el que se regulan los requisitos básicos de los Centros integrados
de formación profesional (1558/2005, de 23 de diciembre) [126], son los Centros
integrados de formación profesional los encargados de desarrollar ofertas de for-
mación dirigidas a trabajadores en activo ocupados y desempleados que faciliten
el aprendizaje a lo largo de la vida (Art. 2).

En el Real Decreto por el que se establece la ordenación general de la formación
profesional del sistema educativo (1538/2006, de 15 de diciembre) en el ámbito
concreto de la formación permanente de personas adultas en el mercado laboral
(Art. 34) [125], se incluye la posibilidad de ofertar a distancia módulos profesionales
incluidos en títulos asociados a unidades de competencia del Catálogo Nacional de
Cuali�caciones Profesionales, con la �nalidad de facilitar la formación permanente.
Son las administraciones educativas las que en el ámbito de sus competencias
adoptarán las medidas necesarias y dictarán las instrucciones precisas a los centros
para la puesta en marcha y funcionamiento de la educación a distancia en las
enseñanzas de formación profesional (Art. 41).

Según un informe publicado por Arenas y Madrid en 2010 [12] la formación a dis-
tancia en las enseñanzas profesionales ha tenido una implantación desigual entre
autonomías: la organización, oferta y metodología que se utiliza ha sido dispar
pues cada autonomía ha organizado y ofertado las enseñanzas de forma indepen-
diente del resto. El Ministerio de Educación de�nió dentro del Plan Estratégico de
Formación Profesional [150] una línea de actuación especí�ca para poner a punto
la oferta de formación a distancia para los títulos de ciclos formativos de grado
medio y superior. Con esta �nalidad estableció entre las acciones previstas para el
período 2010-2011 la elaboración de materiales a distancia de los ciclos formativos
que aún no se impartían en esa modalidad.

En las estadísticas anuales ofrecidas por el Ministerio de Educación [46, 47, 48, 49,
50] puede apreciarse el bajo nivel de implantación de la formación a distancia en las
enseñanzas profesionales (�gura 2.2). En el curso 2008-2009 en los ciclos formativos
de grado medio sólo el 1,58% del total de los alumnos matriculados lo hicieron en
la modalidad de formación a distancia (4.010 alumnos a distancia sobre 253.516
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alumnos matriculados en ciclos de grado medio), y en los ciclos de grado superior
sólo el 4.4% (10.279 alumnos a distancia sobre 233.377 alumnos matriculados en
grado superior). En los datos correspondientes a los cursos posteriores, se ha ido
produciendo un incremento paulatino en el número de estudiantes matriculados
a distancia llegando a alcanzarse en el curso 2013-2014 un porcentaje del 5,83%
de alumnos para ciclos formativos de grado medio a distancia (19.478 alumnos
a distancia frente a un total de 333.858 matriculados) y de un 9,45% para los
ciclos formativos de grado superior (34.849 alumnos a ditancia frente a 368.094
matriculados), en los cuales el índice de penetración es más alto.

Figura 2.2: No de alumnos matriculados en formación profesional presencial y a distan-
cia. Datos extraídos de [46, 47, 48, 49, 50].

2.3.3 El e-learning en las empresas.

El nivel de implantación del e-learning en el ámbito personal y profesional en
España tiene características diferentes, como ponen de mani�esto los resultados
presentados por los estudios realizados sobre los hábitos de uso de los internautas
españoles en el segmento residencial y los que analizan la implantación y uso de
las TIC en la empresa española [140], respectivamente, tal como puede verse a
continuación.

En 2013 [140], tras un incremento interanual del 4,7%, el número de hogares
conectados a la Red se sitúa en 12,1 millones, lo que en términos relativos signi�ca
que prácticamente el 70% de los hogares españoles están conectados a Internet.
Durante el tercer trimestre de 2013, el 73,1% de los individuos de 15 y más años
utilizó Internet en alguna ocasión. Este porcentaje aumenta hasta el 74,3% en el
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caso de la población de 10 y más años. El conocimiento y uso de Internet entre los
estudiantes es prácticamente universal, se ha conectado en alguna ocasión el 99,3%
de ellos. La población ocupada supera el 80% en el uso de la Red, 89,3% entre los
trabajadores por cuenta ajena y el 82,2% entre los trabajadores por cuenta propia
(�gura 2.39.

Figura 2.3: No de usuarios de Internet en España según su situación laboral. Datos
extraídos de [140].

Desde los hogares españoles el uso de Internet para la realización de algún curso
online sobre cualquier materia se sitúa en el 12,8%, muy por debajo del uso de
Internet para buscar información sobre educación, formación u otro tipo de cursos
(64,8%) que a pesar de su especi�cidad es el cuarto uso con mayor porcentaje de
internautas usuarios.

En el tejido empresarial de pymes y grandes empresas es universal la penetración
de las infraestructuras TIC básicas como ordenadores (98,9%) y conexión a Inter-
net (98%) a través de banda ancha en su práctica totalidad. En los estratos de
medianas y grandes empresas la conexión a Internet es total, con 99,1% y 99,9%
respectivamente, frente al 97,8% de las pequeñas (10 a 49 empleados). El 97,8%
del conjunto de empresas de 10 y más empleados dispone de correo electrónico.
El 57,4% de los empleados de pymes y grandes empresas utiliza, al menos una
vez a la semana, el ordenador en el ejercicio de sus tareas. La proporción se si-
túa en un 48,5% si se trata de ordenadores conectados a Internet. Los sectores
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de informática, telecomunicaciones y audiovisuales, y de actividades profesionales,
cientí�cas y técnicas son en los que se utiliza más el ordenador tanto sin conectar
como conectado a la Red, entre el 89% y el 97%, así como el portátil o similar
con 3G para acceder a Internet. En el caso de las microempresas, la conexión a
Internet se sitúa en el 65,7%, y entre las microempresas de 3 a 9 empleados, el
88,9% dispone de al menos un ordenador, y el 83,8% de conexión a Internet, muy
por encima de la media total de microempresas.

Según este mismo informe [140] el uso de la e-learning como instrumento de capa-
citación de los empleados de las empresas españolas (�gura 2.4) alcanza una cifra
del 45% en pymes y grandes empresas y del 35,2% en microempresas [140].

Figura 2.4: Utilización de Internet para e-learning en empresas españolas. Datos ex-
traídos de [140].

Si nos �jamos en el dato del 39,3% de uso del e-learning en la empresa española
que mostraba el informe de la patronal española de la electrónica, las tecnologías
de la información, las telecomunicaciones y los contenidos digitales (AMETIC),
publicado en 2010, se nota un ligero incremento. En este informe [9] se a�rmaba
que en más de la mitad de los casos esta práctica era realizada con poca frecuencia
(23,9%), habiendo una diferencia notable (�gura 2.5) entre el uso del e-learning
en el sector con mayor uso (�servicios �nancieros y seguros� con el 63,4%) y el de
menor (�transporte y comunicaciones� con el 34,4%).

De acuerdo con el estudio publicado en 2014 por Randstad [86], una importante
empresa de RRHH española, sobre datos de 400 entrevistas a responsables de for-
mación en empresas españolas de más de 100 empleados, el 97% de estas empresas
siguen utilizando la formación presencial como método principal de aprendizaje
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Figura 2.5: Uso de teleformación (habitual u ocasional), por sector de actividad en
2010. Porcentaje sobre empresas que poseen ordenador. Datos extraídos de [9].

para sus trabajadores, y han invertido en ella una media del 70% de su presupues-
to de formación. Como segunda metodología más utilizada aparece el e-learning,
que han aplicado el 68% de las empresas y en la que han invertido un 26% de su
presupuesto. Del resto de metodologías destaca la blended o mixta, que utiliza el
48% de las empresas y con un 16,6% de su presupuesto. Un 20% de las grandes
empresas españolas ya disponen de una plataforma de e-learning propia.

Según el informe publicado en 2014 por la Fundación Tripartita para la Formación
en el Empleo [68] un total de 471.590 empresas han realizado formación boni�cada
en 2014, con un total de 3.291.803 participantes, el 10,9% de los cuales utilizaron
la modalidad de teleformación.

2.4 La satisfacción de los alumnos en e-learning.

2.4.1 Importancia de la satisfacción de los alumnos en

e-learning.

Desde el punto de vista académico la satisfacción in�uye en el nivel de motivación
del estudiante, que es un factor psicológico importante en su éxito académico, y
también es un buen predictor de su nivel de retención. Esta aproximación teórica
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es en sí misma razón su�ciente para ocuparse de la satisfacción de los alumnos en
los cursos de formación online [27].

A medida que el uso del e-learning va aumentando, también lo hace la investigación
en los factores que afectan la satisfacción de los estudiantes con los sistemas de
formación online. Una buena razón es que comprender mejor cuáles son los factores
que in�uyen en la satisfacción de los estudiantes con el sistema de e-learning es
una ayuda para que los responsables puedan incidir en tales factores y mejorar
con ello la satisfacción de los estudiantes [108].

Pero la satisfacción es objeto de estudio desde enfoques diferentes y el interés de
estudiar cuáles son los factores que in�uyen en la satisfacción de los alumnos de for-
mación online se justi�ca por la importancia que se le otorga en distintos ámbitos
de interés para una organización educativa: la satisfacción del alumno ha resul-
tado ser un aspecto clave como indicador del éxito de un sistema de información
[52], como predictor de los resultados de aprendizaje [60], como factor in�uyente
en la intención de continuar utilizando un entorno de formación online [41], o en
la recomendación de uso de la formación online [42]. Además, la satisfacción es
importante en la evaluación de organizaciones educativas, y como medida de la
calidad de la formación online [8].

La satisfacción del usuario se utiliza como indicador del éxito de los
sistemas de información.

Un sistema de e-learning (Learning Management System,LMS ) es un tipo espe-
cí�co de Sistema de Información (SI), por tanto, muchos investigadores fundan
la base teórica del éxito de un sistema de e-learning en base a resultados previos
sobre el éxito en sistemas de información [40, 41, 108, 183, 37, 151, 171]. El modelo
de DeLone y McLean (1992) [52] es uno de los modelos de éxito de SI más amplia-
mente citados. Este modelo considera que la satisfacción y el uso del sistema son
las dos variables que mejor miden el éxito de un SI.

La satisfacción es un buen predictor de los resultados de aprendizaje.

En un estudio realizado en una universidad del medio oeste de EEUU se utilizó
un modelo estructural para examinar los factores determinantes tanto de la sa-
tisfacción del alumnado como de los resultados de aprendizaje percibidos por el
alumno en el contexto de los cursos universitarios de e-learning en contraste con
la formación presencial [60]. En el estudio se encontró que algunos de los factores
que in�uían en la satisfacción, in�uían también en el aprendizaje percibido por
los alumnos. Uno de los resultados obtenidos en este estudio fue que la satisfac-
ción resulta un buen predictor de los resultados de aprendizaje percibido por los
alumnos.

La satisfacción in�uye positivamente en la intención de continuar utili-
zando un entorno de formación online.
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El éxito de un sistema de formación online depende en gran medida de la intención
de los usuarios de continuar usando el sistema (intención de continuidad), como en
cualquier otro Sistema de Información (SI). En el contexto de la formación online,
la intención de continuidad se corresponde con la decisión del alumno de perma-
necer en la relación y tiene importancia práctica para el proveedor de formación
ya que adquirir nuevos clientes cuesta más que retener clientes existentes. En este
contexto, se ha demostrado que la satisfacción por sí misma explica en un 65% la
intención de continuidad de los alumnos en un entorno de formación online [41].
Este resultado indica que la satisfacción de los alumnos con el e-learning tiene
in�uencia positiva en su decisión de continuar realizando un curso de formación
online. De esta manera, conseguir un buen nivel de satisfacción en el alumnado
podría disminuir la tasa de abandono en la formación online.

La satisfacción in�uye en la recomendación de uso de un entorno de
formación online.

En el estudio llevado a cabo sobre satisfacción de los alumnos de la Universidad
Politécnica de Valencia con PoliformaT [42], se comprobó que la satisfacción tiene
una relación directa y positiva con la recomendación del uso de la plataforma
a otros estudiantes. Los resultados obtenidos con el modelo estructural utilizado
indican que la relación existe y es muy alta, con un coe�ciente estandarizado
de 0.69. En base a este resultado, se puede a�rmar que aquellos alumnos que
están muy satisfechos con una plataforma de formación online recomendarían su
utilización a otros estudiantes.

2.4.2 La satisfacción en la calidad de las organizaciones

educativas.

En un entorno globalizado, cambiante y competitivo la oferta de un determinado
producto o servicio suele ser superior a su demanda, lo que implica que el cliente
pueda elegir entre las múltiples opciones que le ofrece el mercado. Las organizacio-
nes, por tanto, deben orientarse hacia sus clientes, adaptando de manera continua
el producto o servicio ofertado con el objetivo de conseguir la satisfacción de los
clientes y, con ella, su �delización [75].

Kotler (1999) [98] propone que la satisfacción del cliente tiene un impacto signi-
�cativo en las empresas. Un cliente satisfecho habitualmente comprará productos
otra vez y comentará su satisfacción con estos productos con otros, ignorando la
publicidad de los competidores. Oliver (1999) [138] encontró que había una rela-
ción positiva entre la satisfacción de los clientes y la lealtad de los mismos y que la
consecución de la satisfacción del cliente es un único objetivo razonable y factible
para una empresa.
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Las instituciones educativas de educación superior de todo el mundo tienen el re-
to de ser más competitivas a nivel global [137]. Este puede verse como parte del
proceso de globalización, que incluye una transformación de la educación supe-
rior en la cual es importante el aprendizaje en red, e-learning y la formación de
instituciones virtuales [113]. En este sentido, a medida que más universidades uti-
lizan el e-learning para ofrecer sus cursos, más deben ocuparse de la calidad de los
servicios que proporcionan, y crece la necesidad de buenas prácticas y estándares
aceptados contra los cuales puedan ser evaluadas [137].

El primero de los ocho principios de gestión de la calidad en que se basa la familia de
normas ISO 9000 sugiere que las organizaciones adopten un enfoque al cliente. En
este mismo sentido se orienta la norma ISO 9001, cuyo objetivo �nal es aumentar
la satisfacción del cliente, como una muestra más de la consideración preferente
que ha de tener el cliente en una organización [75].

En el marco de la evaluación de organizaciones educativas de acuerdo a los prin-
cipios de la Gestión de la Calidad Total (TQM), la satisfacción de los estudiantes
tiene una importancia clave [158]. También en este sentido, cabe destacar la im-
portancia que concede el modelo EFQM de Excelencia a la satisfacción de los
clientes. Este modelo (ver �gura 2.6), adoptado para la evaluación de las organi-
zaciones educativas divide los resultados de una organización en cuatro categorías:
a) resultados en los alumnos: integrados por medidas de percepción (satisfacción)
e indicadores de rendimiento, b) resultados en el personal, c) resultados en la so-
ciedad y d) resultados clave de acuerdo al plan estratégico y organizacional, es
decir, de acuerdo a la voluntad y objetivos de la organización educativa [111].

Figura 2.6: Estructura del Modelo EFQM de Excelencia con el peso asignado a cada
criterio para el cómputo de la puntuación Fuente: www.efqm.org.
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También en el ámbito internacional, la norma ISO 19796:2005 [87] se aplica para
describir, comparar, analizar e implementar aproximaciones de gestión y asegu-
ramiento de la calidad en la formación virtual. En su primera parte, este marco
de trabajo establece un modelo de procesos para el desarrollo de escenarios de
formación virtual. El modelo está dividido en siete partes que sirven para agrupar
criterios de calidad en el desarrollo de servicios/productos de formación virtual
[87]:

1. Análisis de necesidades (NA): requisitos, demanda y restricciones del pro-
yecto de formación virtual.

2. Análisis de marco de trabajo (FA): marco de trabajo y contexto educativo.

3. Concepción/Diseño (CD): concepción y diseño del proyecto.

4. Desarrollo/Producción (DP): realización de lo proyectado.

5. Implementación (IM ): componentes de la solución tecnológica.

6. Proceso de aprendizaje (LP): ejecución de la acción formativa.

7. Evaluación/Optimización (EO): evaluación de la calidad.

A nivel europeo, la EFQUEL (European Foundation for Quality in E-Learning) ha
puesto en marcha la certi�cación UNIQUe [179] como procedimiento para la acre-
ditación de las instituciones en mecanismos de innovación y mejora del aprendizaje
mediante TIC [128]. La aproximación UNIQUe se centra en el uso de las TIC para
enfatizar la provisión de contenidos y soporte al aprendizaje a lo largo de toda la
actividad de la institución de Educación Superior. Este so�sticado enfoque exige
al solicitante conseguir estándares de alta calidad para los objetivos, estructura,
contenido, recursos y procesos de aprendizaje de los programas (�gura 2.7). La
acreditación demanda continua innovación en los procesos de diseño pedagógico y
provisión de los cursos, dando como resultado que la UNIQUe no es sólo una cer-
ti�cación de calidad sino también un conjunto de recomendaciones para mejorar
la calidad de la formación virtual en la institución [179].

En el sistema universitario español, la medida de la satisfacción de los usuarios de
las TIC no está todavía bastante generalizada. En el último estudio UNIVERSITIC
publicado en 2013 se observa que sólo son tres los servicios relacionados con las
TIC en los cuales se mide la satisfacción de los usuarios en más del 50% de las
universidades participantes: el 76% de las universidades miden la satisfacción de los
usuarios relacionada con la gestión de incidencias, alrededor del 58% la satisfacción
con las TIC como apoyo a la docencia y el 60% la relacionada con la formación
TIC. Estos resultados son esperanzadores pero resultan insu�cientes [58].
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Figura 2.7: Criterios utilizados en la Certi�cación de calidad UNIQUe. Adaptado de
[179].

En España, dentro del ámbito de la formación de profesionales en activo, la norma
UNE 66181 [8] sobre la calidad en la formación virtual publicada por AENOR
(Asociación Española de Normalización y Certi�cación) identi�ca los factores que
intervienen en la satisfacción de los alumnos de formación virtual. La norma UNE
66181 limita su ámbito de aplicación a acciones formativas destinadas a personas
que desean incorporarse al mercado de trabajo y a los trabajadores que desean
mejorar su condición laboral actual, y mientras que en su versión inicial (UNE
66181:2008) excluye explícitamente de su alcance la enseñanza reglada, en la revi-
sión más reciente publicada (UNE 66181:2012) concede que aunque se ha elaborado
para su aplicación en formación no reglada, puede ser de utilidad en otros ámbitos.

En la norma UNE 66181 se indica que el nivel de satisfacción de los clientes de
la formación virtual depende de la diferencia, positiva o negativa, entre sus ex-
pectativas iniciales (lo que esperaba) y lo que ha recibido. La norma sintetiza los
diferentes contenidos que intervienen en la satisfacción de las necesidades y expec-
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tativas de clientes y alumnos de acciones formativas virtuales en cuatro factores
de satisfacción (UNE 66181:2012):

Información general: información mínima que debe suministrarse con la ofer-
ta formativa (objetivos de la formación, hardware necesario, etc.),

Reconocimiento de la formación para la empleabilidad: grado de aceptación
y prestigio que posee la formación de un suministrador especí�co,

Metodología de aprendizaje: paradigma y modelo teórico-cientí�co de apren-
dizaje y TIC que utiliza la organización responsable de la oferta formativa
durante el diseño y desarrollo de la misma. Los factores en que se desglo-
sa son: diseño didáctico-instruccional; recursos formativos y actividades de
aprendizaje; tutoría y entorno tecnológico-digital de aprendizaje,

Accesibilidad: condición que deben cumplir los entornos, productos y ser-
vicios para que sean comprensibles, utilizables y practicables por todas las
personas.

Merece la pena mencionar que la versión vigente de la norma mejora sustancial-
mente el alcance de los factores de satisfacción originales publicados en la primera
versión de la misma, mediante la sustitución del factor original facilidad de asi-
milación (desglosado a su vez en interactividad y tutoría) por el nuevo factor
metodología de aprendizaje, mucho más completo en la captura de los elementos
distintivos de un curso de formación virtual. Los cuatro factores de satisfacción
propuestos se basan en el ciclo de satisfacción de las necesidades y expectativas de
los clientes de la formación virtual (�gura 2.8).

El ciclo se inicia en el mercado abierto, en el que las necesidades y expectativas de
los clientes (fase 1) son detectadas, analizadas y utilizadas por los suministradores
de formación como guía para el diseño y desarrollo de la oferta formativa (fase
2), que es ofertada al mercado (fase 3) de forma que pueda ser analizada por los
clientes (fase 4). La satisfacción de las necesidades y expectativas de los clientes de
la formación virtual (fase 5) está directamente relacionada con su capacidad para
seleccionar la oferta formativa más adecuada a sus necesidades y a su situación
(capacidad, situación económica, etc.). Los clientes seleccionan la oferta formativa
más interesante para ellos, y una vez recibida la formación, aumentará o disminuirá
su satisfacción en función de la diferencia positiva o negativa entre sus expectativas
y lo recibido [82].

El modelo establecido en la norma UNE 66181 se basa en que la satisfacción del
cliente con la formación virtual será mayor en la medida en que ésta se ajuste a
sus necesidades y expectativas, y de�ende que este ajuste podrá producirse más
e�cazmente si el suministrador es capaz de proporcionar información relevante al
cliente para que pueda elaborar una valoración global del nivel de satisfacción
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Figura 2.8: Ciclo de la satisfacción de las necesidades y expectativas de los clientes de
la formación virtual (norma UNE 66181). Adaptado de [8].

que puede obtener mediante la oferta formativa. Esta información relevante a
proporcionar por el suministrador es información sobre la acción formativa y el
nivel obtenido en cada uno de los otros tres factores de satisfacción mencionados:
grado de empleabilidad que le aporta la acción formativa, grado de facilidad de
asimilación y grado de accesibilidad.

Algunas instituciones educativas han desarrollado su propia normativa, por ejem-
plo la �Guía @fortic para la evaluación de acciones formativas basadas en TIC�
[178] para tener criterios homogeneizados en calidad de formación a distancia en
cursos ofertados entre universidades públicas andaluzas.

2.4.3 Factores de in�uencia en la satisfacción.

Uno de los objetivos de este trabajo es identi�car qué factores de in�uencia en la
satisfacción han sido objeto de estudio en los últimos años y cuáles de ellos han
demostrado tener in�uencia en la satisfacción (ver sección 1.4, página 5). Para
alcanzar este objetivo se ha efectuado una revisión bibliográ�ca utilizando como
fuente principal de información artículos publicados en los últimos años en revistas
relevantes relacionadas con el ámbito de la formación online.

Se ha optado por resumir los estudios realizados hasta 2005 mediante dos artículos
de revisión de literatura enfocados en el área de interés publicados entre 2005 y
2010 [89, 21], que tomaban como base estudios sobre satisfacción en los cursos de
e-learning realizados hasta el año 2004 y 2005, respectivamente.
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La búsqueda bibliográ�ca se ha centrado en artículos publicados a partir del año
2005. Se incluyeron en la revisión los artículos que cumplían los siguientes criterios:

analizaban la satisfacción de los alumnos de los cursos de formación online:
se ha desestimado la inclusión en el trabajo de los análisis efectuados sobre
la satisfacción de otros agentes participantes en un proceso de formación
online como pueden ser los profesores, personal administrativo o técnicos de
sistemas,

en ellos se utilizaban métodos cuantitativos y un tamaño de muestra su�-
ciente para obtener resultados estadísticamente signi�cativos de acuerdo con
el método de análisis utilizado: se excluyeron estudios realizados sobre un
número de alumnos demasiado pequeño para extraer conclusiones válidas,
estudios descriptivos y estudios cualitativos o sólo teóricos,

habían sido publicados a partir de 2005 hasta 2014.

La decisión de incluir en la revisión sólo estudios en los que se utilizaban méto-
dos de análisis cuantitativo se adoptó con la intención de identi�car únicamente
factores cuya in�uencia en la satisfacción hubiese sido efectivamente demostrada
y contrastada mediante el método de análisis utilizado. Aunque el establecimiento
de este criterio ha limitado el número de estudios considerados, no hay razón para
suponer que haya impuesto limitación alguna en la variedad de factores analizados,
debido a la diversidad de in�uencias subyacentes en los diferentes modelos teóricos
que fundamentan tales estudios.

Es importante destacar el criterio relativo al período de publicación para los ar-
tículos a revisar. Dicho período se estableció atendiendo a dos razones: en primer
lugar la rapidez de los avances experimentados en las tecnologías en las que se
apoya la formación online aconseja centrar el estudio en los resultados obtenidos
más recientemente; en segundo lugar, se consideró que los resultados relevantes
alcanzados en años anteriores se encuentran su�cientemente re�ejados tanto en
las revisiones previas de literatura identi�cadas, como en las utilizadas por los
autores como base del enfoque teórico en que se basa cada uno de los estudios
seleccionados.

En los estudios sobre satisfacción en la formación online realizados en el período
anterior a 2005, ya puede apreciarse un interés especial por identi�car los factores
de in�uencia en la satisfacción, como puede verse en el estudio de Johnston, Killion
y Oomen (2005) [89] en que se relacionan los principales temas de interés en la
investigación hasta ese momento:

la comparación entre la formación online y presencial,

la evaluación de cursos online,
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las razones por las cuales los alumnos eligen cursos online,

consideraciones sobre diseño e implementación del curso y también

los factores que in�uyen en la satisfacción y los predictores de la satisfacción
de los estudiantes.

Bekele (2010) [21] relaciona las principales fuentes de satisfacción de los estudiantes
en los entornos de formación online detectadas en la investigación sobre el tema
hasta el año 2005:

satisfacción impulsada por la tecnología (atributos tecnológicos como la ca-
lidad del software, diseño de la pantalla, estructura, amigabilidad y �exibi-
lidad),

impulsada por el compromiso (satisfacción con las actividades del curso y las
interacciones con los estudiantes, profesores / tutores, experiencia web, y el
grado de uso de la tecnología),

impulsada por el curso (cursos de calidad), o

impulsada por el soporte (apoyo de los instructores / tutores, colegas y ad-
ministradores).

En la discusión de la revisión realizada, Bekele [21] a�rma que probablemente
es inútil estudiar los impactos distintivos de cada factor de éxito en el mundo
real del e-learning, y por ello generalmente la investigación en los sistemas de
formación online se realiza desde un punto de vista holístico. Sin embargo, y lejos
de un enfoque holístico, es habitual en los estudios sobre la satisfacción publicados
desde 2005 que se propongan únicamente factores coherentes con la visión de
su autor sobre el proceso de formación online. Y quizá también, esta falta de
concepción holística del análisis de la satisfacción explique la ausencia de revisiones
de literatura centradas en el tema a partir de 2005, excluyendo, como es lógico,
las realizadas por el autor de cada estudio para fundamentar el modelo teórico a
analizar presentado en el mismo.

Con los criterios expuestos para la revisión bibliográ�ca se identi�caron 32 artícu-
los relevantes al objeto de este estudio. Los objetivos, el enfoque, modelos teóricos
subyacentes y factores analizados en cada estudio revisado se sumarizan en la ta-
bla 5.1. En dicha tabla se han marcado con un asterisco los factores cuya in�uencia
quedó demostrada como resultado del estudio.

En la literatura revisada se estudia la in�uencia en la satisfacción de una amplia
variedad de factores, lo cual se justi�ca por la diversidad de aproximaciones teóricas
empleadas en el estudio de la misma. En la tabla 2.1 (página 34) se muestra la
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amplia diversidad de factores propuestos en los distintos estudios analizados, y en
la tabla 2.2 (página 35) se relacionan los modelos teóricos más utilizados por los
autores analizados.

A continuación en este apartado se presentan las líneas generales de la investiga-
ción realizada en el período de análisis, agrupando los factores relacionados entre
sí y haciendo mención explícita de los principales modelos teóricos de los que pro-
vienen. Para completar la visión de la investigación realizada, en el sección 2.5 se
describen en detalle los enfoques teóricos más importantes y se ofrece una de�ni-
ción contextualizada de los factores de in�uencia relacionados.

En cuanto a los factores de in�uencia analizados en los estudios publicados a partir
de 2005, continúa el interés sobre factores pertenecientes a enfoques ya conocidos
y se profundiza en la identi�cación de predictores y factores de in�uencia en la
investigación realizada sobre el tema. Todavía se encuentran estudios sobre la
comparación entre la formación online y la presencial [120], y, como en el período
anterior, in�uyen decisivamente en el planteamiento de los autores los resultados
de las abundantes investigaciones realizadas sobre factores de éxito de los sistemas
de información [170, 11, 161, 122, 190] o sobre la efectividad del e-learning [148,
145].

El enfoque de estudio de la satisfacción basado en el éxito de los sistemas de
información [52, 53], continúa siendo utilizado por buen número de autores [40,
41, 108, 183, 37, 151, 171]. En particular, en [41] se mejora añadiendo nuevos
predictores de satisfacción provenientes de otros ámbitos de estudio todavía no
aplicados al e-learning : los procedentes de la teoría de la equidad de las ciencias
de la organización (justicia distributiva, justicia procedural y justicia interaccional.

La in�uencia de factores psicológicos ya usuales en e-learning cobra nuevo interés
como objeto de estudio. Los constructores de la teoría sociocognitiva del comporta-
miento humano [17]: autoe�cacia y autorregulación, son considerados por algunos
autores en sus estudios [60, 14, 169, 102, 143, 189, 20, 99]; mientras que otros
[166] se apoyan en los tres aspectos considerados clave en la teoría de la distancia
transaccional [130]: diálogo , estructura y autonomía del estudiante; en el cons-
tructivismo social [102]; o en alguna de las tres formas de la presencia (presencia
docente, presencia social y presencia cognitiva) sugeridas por el modelo CoI (Co-
munity of Inquiriment) [90, 166], prosiguiendo la investigación que ya se había
iniciado años antes [79, 176, 154, 78].

Merece especial atención el interés despertado por el análisis de la in�uencia de
la interacción en conjunto con otros factores psicológicos como la autoe�cacia
o autorregulación [99, 143, 169, 60]. Tanto la interacción como la estructura o
diseño del curso son objeto de análisis en numerosos estudios como factores de
in�uencia que representan principalmente dos tradiciones pedagógicas enfrentadas
(la humanista y la behaviorista, respectivamente) [101]. En [60, 169, 141, 1, 91, 167,
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Factores de in�uencia
actitud del profesor hacia el e-learning actitud hacia la materia de aprendizaje
actitud hacia los ordenadores administración
amigabilidad del interface ansiedad con ordenadores
año del curso (primero o por encima) apoyo de la organización
aprendizaje autorregulado aprendizaje cognitivo percibido
autocon�anza en el aprendizaje online autoe�cacia con Internet
autoe�cacia del estudiante autoe�cacia y expectativas de rendimiento
autoe�cacia automotivación
ayuda de compañeros (efectividad) bene�cios netos
calidad de aprendizaje y enseñanza calidad de internet
calidad de la comunicación calidad de la información
calidad de la tecnología calidad de servicio
calidad del contenido calidad del curso
calidad del sistema calidad percibida
capacidad de aprendizaje online capacidad de comunicación online
claridad (objetivos) conocimiento y tutorización (profesor)
contenido actualizado contenido adecuado a las necesidades
contenido del curso (excepto mensajes) contenido fácil de entender (interface estudiante)
descon�rmación de usabilidad di�cultad para aprender de un libro
disciplina del curso (ciencias exactas/otra) discusión con expertos (comunidad aprendizaje)
diseño del curso diseño del sistema: entrega del curso
diversidad de evaluación (entorno) enseñanza
entorno social (interacción y clima) entorno tecnológico: contenido
entorno: diversidad en evaluación entorno: facilidades
estabilidad del sistema (interface del estudiante) estilo de aprendizaje
estructura del curso expectativas claras de cómo sacar buenas notas
experiencia de �ujo experiencia previa en contenidos
fácil acceso al contenido (interface del estudiante) facilidad de uso percibida
�exibilidad del curso �ujo de aprendizaje
foro de discusión (efectividad) foros y encuestas en el curso (existen o no)
frecuencia de incidentes negativos críticos en e-
learning para: administración

funcionalidad

instrucción e interacción género
habilidad para hacer el trabajo habilidades con el ordenador (decreciente)
herramientas de enseñanza: accesibilidad herramientas de enseñanza: autoevaluación
herramientas de enseñanza: contenido herramientas de enseñanza: práctica
horas de trabajo semanales instrucción multimedia
instructor instructor: calidad
intención de uso interacción con el contenido
interacción con el instructor interacción con otros estudiantes
interacción percibida estudiante-profesor interacción
justicia distributiva justicia interaccional
me gustan los cursos online (factor relacionado con
la educación)

métodos de enseñanza: participación

métodos de enseñanza: plani�cación métodos de enseñanza: ritmo del curso
métodos de enseñanza: sesiones presenciales motivación individual
nivel percibido de aprendizaje colaborativo número de cursos a distancia previos
número de cursos online realizados objetivos
percepciones sobre calidad instruccional presencia cognitiva
presencia docente profesor: conocimiento
profesor: ilustraciones y ejemplos profesor: interacción
riqueza de contenido (calidad de información con con-
tenido)

sentido de la comunidad de clase

situación académica tecnología de la información blanda
tecnología de la información dura tiempo de respuesta del instructor
usabilidad percibida uso del sistema
utilidad percibida valor percibido

Tabla 2.1: Factores cuya in�uencia en la satisfacción ha sido analizada en los estudios
revisados. Elaboración propia.
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Principales enfoques teóricos
Aprendizaje autorregulado
Presencia en una comunidad de investigación.
Constructivismo social.
Factores críticos de éxito de la formación online.
Interacción.
Literatura sobre el comportamiento del consumidor.
Literatura sobre factores sociodemográ�cos.
Literatura sobre presencia social.
Modelo de aceptación de tecnología.
Modelo de éxito de los sistemas de información.
Modelo teórico de incidentes críticos negativos.
Teoria cognitiva de procesamiento de la información.
Teoría de �ujo.
Teoría de la actividad.
Teoría de la expectativa de descon�rmación.
Teoría de la justicia.
Teoría del comportamiento planeado.
Teoría sociocognitiva.
Teoría transaccional de la distancia.

Tabla 2.2: Principales enfoques teóricos para el análisis de la satisfacción de los estu-
diantes en e-learning utilizados en la bibliografía revisada. Elaboración propia.

76] se estudia la interacción en conjunto o algunos de los diferentes tipos en que
se descompone según Moore [131] (interacción estudiante-contenido, estudiante-
instructor y estudiante-estudiante. En [60, 169, 141] se analiza además la in�uencia
del diseño o estructura del curso en la satisfacción del estudiante.

Algunos estudios profundizan en la investigación sobre factores de contingencia que
in�uyen en los resultados de una organización educativa desde una perspectiva or-
ganizativa [26], como los factores sociodemográ�cos [22] y los factores organizativos
[134].

La situación laboral del estudiante es un factor sociodemográ�co de diversidad
contingente. La in�uencia de factores sociodemográ�cos en la satisfacción se ha
estudiado poco en el período de análisis [143, 22]. Sin embargo, algunos estudios
demuestran que ciertos factores sociodemográ�cos in�uyen signi�cativamente so-
bre la percepción de satisfacción de los estudiantes. Beqiri, Chase y Bishka [22]
observan que los estudiantes graduados reportan mayor satisfacción con los cursos
online que los no graduados; que a medida que la edad crece (y con ella otras
responsabilidades como el trabajo y la familia) también crece la satisfacción; que
los estudiantes casados están sigini�cativamente más satisfechos con los cursos on-
line que los solteros; y que los estudiantes que viven lejos están más satisfechos
que los que viven cerca del campus. Según su análisis el per�l sociodemográ�co
del estudiante más satisfecho en los cursos online es: varón, graduado, casado y
residente fuera del campus. Lu y Chiou (2010) [108] encuentran que los estudiantes
a tiempo completo presentan diferencias signi�cativas tanto en la percepción de
satisfacción como en la percepción de dos predictores de la satisfacción (amigabili-
dad del interface y riqueza de contenido) frente a los estudiantes a tiempo parcial.

35



Capítulo 2. Marco teórico

La investigación de Gonzalez-Gomez y col. (2012) [76] proporciona evidencias so-
bre las diferencias entre géneros en la evaluación de los cursos online en base a
una muestra de 1.185 estudiantes de cursos online de la Universidad de Granada
en España. Las mayores diferencias se encuentran en los métodos de enseñanza:
las estudiantes asignan mayor importancia a la plani�cación y la participación
en su evaluación global de la satisfacción, mientras que estos dos elementos son
irrelevantes para los estudiantes.

Sin embargo y a pesar de su importancia en el actual contexto de crisis, se observa
una escasez de estudios centrados en analizar la satisfacción de los trabajadores
en activo que realizan cursos de formación continua para mantener un buen ni-
vel de empleabilidad en el mercado laboral. En este sentido, entre la literatura
de referencia son más abundantes los estudios desarrollados entre estudiantes de
universidades que los realizados en contextos no universitarios, y estos últimos pro-
ceden en su mayoría del sudeste asiático. En cuanto a la situación laboral de los
estudiantes participantes, son pocos los estudios que están claramente centrados
en trabajadores en activo [40, 143, 108, 36, 91]; o en los que se ofrecen datos sobre
el porcentaje de estudiantes a tiempo parcial [41, 143, 108, 189, 1] o estudiantes
graduados [60]; mientras que es habitual no ofrecer información al respecto.

En los últimos años han irrumpido con fuerza enfoques de estudio sobre la sa-
tisfacción que sólo habían apuntado tímidamente hasta entonces. Estos enfoques
vienen del estudio del comportamiento humano en el ámbito de la prestación de
servicios, especí�camente aplicado a los servicios basados en Internet, y se re�eren
al estudio de los factores que in�uyen en la satisfacción en las distintas fases de la
prestación de un servicio:

factores que in�uyen en la aceptación de tecnología por parte de los consu-
midores [102, 169, 183, 37, 91, 187] basándose en el modelo de aceptación de
tecnología [51],

incidentes críticos que in�uyen en la satisfacción durante la prestación del
servicio [38, 103] aplicando la técnica de incidentes críticos [67], y

factores que intervienen en la decisión de continuar usando un servicio o en
la intención de recompra [40, 38] de acuerdo al modelo de descon�rmación
de expectativas [136].

En este punto es necesario observar que todas las investigaciones efectuadas desde
la perspectiva de considerar el e-learning como un servicio, se han efectuado en
universidades asiáticas insertas en una economía basada en la competitividad en
la prestación de servicios en un entorno globalizado, lo cual podría justi�car el
interés de utilizar esta perspectiva.
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También es reseñable que en el período analizado nos encontramos con un cambio
notable en relación al período anterior en cuanto a la ubicación geográ�ca de los
entornos en los que se han efectuado los estudios analizados: diecisiete tienen lugar
en países del sudeste asiático (doce en Taiwan, tres en Malasia y dos en Korea), seis
tienen lugar en universidades estadounidenses, cinco tienen lugar en universidades
europeas (dos de ellos en España), uno en Australia, uno en Turquía, uno en Israel
y otro en Sudáfrica. Este cambio de localización de la investigación desde EEUU y
Europa hacia los países asiáticos parece encajar con la polarización del crecimiento
de la inversión en e-learning hacia los países asiáticos a partir de 2011 detectada
en el estudio de Adkins, S. S. (2010) [5].

2.4.4 Análisis estadísticos en el estudio de la satisfacción en

e-learning.

Además de los modelos utilizados en el enfoque teórico de los estudios sobre la
satisfacción, es necesario revisar cuáles son los métodos de análisis empleados en
ellos. En la literatura consultada se utilizan principalmente métodos de análisis
estadístico que permiten estudiar la in�uencia de una variable dependiente deter-
minada (factor de in�uencia) en la variable independiente (satisfacción) objeto de
interés. Si nos �jamos únicamente en el método con mayor potencia predictiva uti-
lizado en cada estudio, encontramos que el método más utilizado por los autores
ha sido el modelo de ecuaciones estructurales [40, 41, 38, 42, 108, 103, 172, 189, 37,
91, 90, 183, 151, 187], seguido de cerca por los modelos de regresión multivariante
[102, 166, 169, 143, 1, 22, 141, 20, 167, 76, 171, 99].

Aunque con menor grado de uso, también se encuentran otros métodos estadístios
en la literatura. En [60, 120] se emplea el método de regresión de mínimos cuadra-
dos parciales (PLS regression) y en [14] se utiliza regresión lineal jerárquica como
único método y en [100] junto con la regresión lineal múltiple. En [134] se emplea
un sencillo análisis de correlaciones entre variables para analizar la in�uencia en
la satisfacción de los distintos factores estudiados.

Todas estas técnicas asumen que existe linealidad en la in�uencia de un factor
en la satisfacción global, lo cual constituye una limitación común a estos tipos de
análisis.

En e-learning son muy escasos los estudios que emplean técnicas que estudian la
asimetría de la in�uencia de los factores en la satisfacción del estudiante [35, 36],
las cuales tienen su origen en el estudio de la calidad de servicio, como el modelo
de Kano y col. (1984) [94], logrando superar de esta manera la limitación de las
técnicas lineales.
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2.5 Enfoques teóricos en el estudio de la satisfacción en

e-learning

Uno de los objetivos de este trabajo es identi�car los distintos enfoques teóricos
desde los cuales se ha estudiado la satisfacción de los estudiantes en los entornos
de formación online en los últimos años (ver sección 1.4, página 5).

En cuanto a los modelos teóricos y marcos conceptuales en que se apoyan las
investigaciones realizadas hasta el año 2005, en la revisión de Bekele (2010) [21]
únicamente encontramos agrupaciones de factores de in�uencia en la satisfacción
de acuerdo a su naturaleza (relacionados con la tecnología, curso o soporte en el
caso de la satisfacción); mientras que en el trabajo de Johnston, Killion y Oomen
(2005) [89] se enumeran temas de investigación sobre satisfacción (comparación de
la formación online versus clases tradicionales, evaluación de la formación online,
razones por las cuales los estudiantes escogen la formación online, factores que
contribuyen a la satisfacción, predictores de satisfacción, y consideraciones sobre
diseño e implementación). En cuanto a mención especí�ca de modelos teóricos o
marcos conceptuales en los que se apoyan las investigaciones analizadas, única-
mente se menciona en [21] el Modelo de Aceptación de Tecnología (Technology
Acceptance Model, TAM ) en relación con los factores de satisfacción basados en
tecnología.

De la revisión realizada a partir de 2005 se han extraído los diferentes modelos
teóricos y enfoques conceptuales en los que se apoyan las investigaciones analiza-
das, que han sido sumarizados en la tabla 2.2 (ver página 35). A continuación se
describen los más importantes de entre ellos.

2.5.1 Modelo de éxito de los sistemas de información.

El modelo de DeLone y McLean (1992) [52] es uno de los modelos de éxito de
Sistemas de información (SI) más ampliamente citados como referencia teórica en
distintas investigaciones sobre satisfacción en la formación online [40, 41, 108, 183,
37, 151, 151, 171].

El modelo de DeLone y McLean (1992) [52] considera que la satisfacción y el uso
del sistema son las dos variables que mejor miden el éxito de un SI. Consta de seis
categorías de éxito de un SI: (1) calidad del sistema, (2) calidad de la información,
(3) uso, (4) satisfacción del usuario, (5) impacto individual e (6) impacto en la
organización. Como DeLone y McLean sugieren, estas seis dimensiones del éxito
no son independientes (�gura 2.9), sino que están interrelacionadas. La calidad del
sistema y la calidad de la información afectan por separado y conjuntamente tanto
al uso como a la satisfacción del usuario. Además, la cantidad de uso puede afectar
el grado de satisfacción del usuario (positiva o negativamente) y viceversa. El uso
y la satisfacción del usuario son antecedentes directos del impacto individual y,
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en última instancia, este impacto individual puede ocasionar un impacto en la
organización.

Figura 2.9: Modelo de éxito de sistemas de información de DeLone y McLean, 1992.
Adaptado de [52].

En 2003, DeLone y McLean [53] propusieron un modelo actualizado y evaluaron su
utilidad en relación con los profundos cambios ocurridos en la práctica de los SI,
especialmente los debidos a la aparición y crecimiento de las aplicaciones basadas
en Internet. Basándose en estudios anteriores, DeLone y McLean presentaron este
modelo de éxito de SI actualizado añadiendo la �calidad de servicio� como una
nueva dimensión del modelo y agrupando las medidas de impacto en una única
categoría llamada �bene�cios netos�. De esta manera, el modelo actualizado con-
siste en seis dimensiones: (1) calidad de la información, (2) calidad del sistema,
(3) calidad de servicio, (4) uso/intención de uso, (5) satisfacción del usuario y (6)
bene�cios netos (�gura 2.10). El uso del sistema o �intención de uso� es conside-
rado como una medida del éxito de un SI en el modelo actualizado de DeLone
y McLean [186]. DeLone y McLean pensaban que los procesos basados en aplica-
ciones de Internet encajaban bien en su modelo de éxito actualizado y alentaban
a otros a continuar probando y mejorando su modelo.

Chiu y col. (2005) en [40] analizan, junto a otros factores, la in�uencia de la
calidad percibida en la satisfacción, como un solo factor sin descomponerla en los
tres constructos del modelo de DeLone y McLean (calidad de información, calidad
del sistema y calidad del servicio), demostrando que la calidad percibida tiene una
in�uencia signi�cativa en la satisfacción.

Posteriormente en 2007 Chiu, Chiu y Chang [41] estudian cómo in�uye en la
satisfacción la calidad del sistema, la calidad de la información, la calidad del
servicio y el uso del sistema, junto a otros factores extraídos de la teoría de la
equidad de las ciencias de la organización (justicia distributiva, justicia procedural
y justicia interaccional), concluyendo que la calidad del sistema, la calidad de la
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Modelo de DeLone y McLean
Categorías Descripción
Calidad del
sistema

DeLone y McLean (1992) [52]. Medidas de la calidad de sistema de procesamiento
de la información en sí mismo: corrección de los datos, actualización de los datos,
contenidos de la base de datos, facilidad de uso, facilidad de aprendizaje, facilidad
de acceso, realización de los requerimientos del usuario, utilidad de las funciones y
características del sistema, precisión del sistema, �exibilidad del sistema, �abilidad
del sistema, integración del sistema.
DeLone y McLean (2003) [53]. La �calidad del sistema�, en el entorno de Internet,
mide las características deseadas de un sistema de comercio electrónico. Usabilidad,
disponibilidad, �abilidad, capacidad de adaptación, y el tiempo de respuesta (por
ejemplo, el tiempo de descarga) son ejemplos de cualidades que son valoradas por
los usuarios de un sistema de comercio electrónico.

Calidad de la
información

DeLone y McLean (1992) [52]. Medidas de la calidad de las salidas del sistema im-
portancia, relevancia, utilidad, ilustratividad, comprensibilidad, legibilidad, clari-
dad, formato, apariencia, contenido, precisión, concisión, su�ciencia, completitud,
�abilidad, actualidad, oportunidad, unicidad, comparabilidad, ausencia de sesgos.
DeLone y McLean (2003) [53]. La �calidad de la información� captura el problema
de contenido de e-commerce. El contenido web debe ser personalizado, completo,
pertinente y fácil de entender, y seguro si se espera que los compradores o posi-
bles proveedores inicien las transacciones a través de Internet y regresen al sitio
habitualmente.

Uso/Intención
de uso

DeLone y McLean (1992) [52]. Medidas del consumo de las salidas de un sistema
de información por su receptor: Cantidad de uso/Duración de uso: número de
consultas, tiempo de conexión, no de registros accedidos, frecuencia de acceso,
frecuencia de peticiones de informes, no de informes generados, cargas por uso del
sistema, regularidad de uso, usado por quien, uso directo vs uso indirecto.
DeLone y McLean (2003) [53]. �Uso� mide todo desde una visita a un sitio Web:
la navegación dentro del sitio, la recuperación de información, hasta la ejecución
de una operación. �Intención de uso� puede ser una medida alternativa que vale la
pena en algunos contextos. La �intención de uso� es una actitud, mientras que el
�uso� es un comportamiento.

Calidad de
servicio

DeLone y McLean (2003) [53]. La �calidad del servicio�, es el apoyo total suminis-
trado por el proveedor de servicios, se aplica con independencia de que este apoyo
se realice por el departamento de SI, una nueva unidad organizativa o subcontrata
a un proveedor de servicios de Internet. Su importancia es muy probablemente ma-
yor que antes ya que los usuarios son ahora nuestros clientes y la mala asistencia
al usuario se traducirá en la pérdida de clientes y de ventas.

Bene�cios ne-
tos

DeLone y McLean (2003) [53]. La variable, �bene�cios netos� plantea tres cuestio-
nes a considerar ¾qué es un �bene�cio�?, ¾para quién? y ¾en qué nivel de análisis?
En la formulación original del modelo de DeLone y McLean, se utilizó el tér-
mino �impacto� que puede ser positivo o negativo. El término �bene�cios netos� es
importante porque ningún resultado es completamente positivo sin ninguna conse-
cuencia negativa. Es imposible de�nir estos �bene�cios netos�, sin de�nir primero
el contexto o marco de referencia. El hecho de que el modelo de DeLone y McLean
no de�na este contexto obliga a de�nir el foco de cualquier estudio propuesto.
El término �bene�cios netos� reúne el impacto individual e impacto organizacio-
nal del modelo de 1992, de manera que trans�ere al investigador la necesidad de
especi�car el enfoque de análisis.

Tabla 2.3: Categorías de éxito del modelo de DeLone y McLean (1992, 2003). Adaptado
de [52, 53].
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Figura 2.10: Modelo de éxito actualizado de DeLone y McLean, 2003. Adaptado de
[53].

información y el uso del sistema tienen un impacto signi�cativo en la satisfacción
de los alumnos.

Lu y Chiou (2010) [108] utilizaron el modelo de DeLone y McLean como base teó-
rica de su estudio, combinándolo con el modelo propuesto por Wang en 2003 [185]
para desarrollar cuatro predictores de la satisfacción en el e-learning : amigabilidad
del interface (calidad del sistema con interface del estudiante), riqueza de conte-
nido (calidad de información con contenido), �exibilidad percibida y comunidad
percibida (calidad de servicio con personalización y comunidad de aprendizaje).
Los resultados del estudio concluyeron que los tres primeros factores tenían una
in�uencia estadísticamente signi�cativa sobre la satisfacción.

Los resultados del estudio de Wang y Chiu (2011) [183] muestran que la calidad
de la comunicación, la calidad de la información y la calidad de servicio in�uyen
positivamente en la satisfacción del usuario y la intención de lealtad en el uso de un
sistema de e-learning para compartir experiencias, comunicarse con otros y obtener
feedback. Una alta calidad del sistema y calidad de servicio puede incrementar la
satisfacción del usuario pero una alta calidad de la información no aumenta la
satisfacción.

Chen y col. [37] utilizan como base el modelo revisado de DeLone y McLean (2003)
[53] estudiando la in�uencia de la intención de uso en la satisfacción. A su vez,
plantea la in�uencia de los cuatro predictores del modelo de satisfacción propuesto
por Wang en 2003 [185] sobre la intención de uso. Como resultado se concluye que
la intención de uso afecta signi�cativamente sobre la satisfacción del estudiante de
e-learning.
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Ramayah y Lee analizan la in�uencia de tres factores provenientes del modelo de
DeLone y McLean (2003) [53] en el estudio desarrollado en 2012 [151]: calidad
del sistema, calidad de la información y calidad de servicio. Estos tres factores
explican el 45% de la varianza de la satisfacción del usuario, siendo la calidad de
información el que tiene un efecto más fuerte sobre la satisfacción. Por su parte,
Tella 2012 [171] estudia la in�uencia sobre la satisfacción de la calidad del sistema,
calidad del contenido y calidad de servicio entre otros factores concluyendo que
los dos primeros in�uyen signi�cativamente en la satisfacción.

2.5.2 Modelo de aceptación de tecnología.

Algunos autores [102, 169, 183, 37, 187] utilizan en sus investigaciones sobre satis-
facción de los alumnos en e-learning elmodelo de aceptación de la tecnología
(Tecnology acceptance model, TAM ) que Davis, Bagozzi y Warshaw, propusieron
en 1989 [51] para explicar que las creencias sobre la utilidad y la facilidad de uso
percibida in�uyen en las actitudes de los usuarios hacia la tecnología, y por lo
tanto en su decisión de adoptarla [11]. El modelo TAM se basa en la teoría de la
acción razonada, una teoría psicológica que trata de explicar el comportamiento.
El modelo de aceptación de la tecnología TAM incluye dos predictores primarios:
utilidad percibida (Perceived Usefullness, PU ) y facilidad de uso percibida (Usabi-
lity,U ) (ver tabla 2.4) y la variable dependiente de la intención conductual (Beha-
vioral intention, BI ), que la teoría de la acción razonada supone estrechamente
vinculados con el comportamiento real [95].

Modelo TAM
Predictores primarios De�nición
Utilidad percibida Indicador del grado en que una persona cree que el uso

de una tecnología en particular mejorará su rendimiento;
representa un indicador de la motivación extrínseca de un
individuo para utilizar una tecnología [51, 11].

Facilidad de uso percibida Indicador del grado en que una persona cree que el uso de
una tecnología en particular estará libre de esfuerzo; es
un indicador de la motivación intrínseca de un individuo
para utilizar una tecnología [51, 11]

Tabla 2.4: Predictores primarios del modelo de aceptación de la tecnología (Tecnology
acceptance model, TAM ). Adaptado de [51].

Las medidas TAM utilidad percibida (PU ), facilidad de uso percibida (U ) e in-
tención conductual (BI ) son altamente con�ables y pueden ser utilizadas en una
variedad de contextos. La in�uencia de la utilidad percibida sobre la intención
del comportamiento es profunda, capturando la mayor parte de la in�uencia de
la facilidad de uso percibida. El único contexto en el que el efecto directo de la
facilidad de uso percibida en la intención conductual es muy importante es en las
aplicaciones de Internet [95], como en el caso de la formación online.
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Figura 2.11: Representación del modelo de aceptación de la tecnología Tecnology ac-

ceptance model, (TAM ). Adaptado de [51].

Chiu y col. (2005) [40] encontraron que la utilidad percibida de los cursos de
e-learning de los estudiantes universitarios en Taiwan estaba correlacionada signi-
�cativamente con su nivel de satisfacción.

La relación entre utilidad percibida y facilidad de uso percibida y satisfacción del
estudiante ha sido estudiada por diferentes investigadores. Roca, Chiu y Martínez
(2006) [155] encontraron que la utilidad percibida y la facilidad de uso percibida
eran buenos predictores de la satisfacción de los estudiantes que participaban en
cursos de e-learning.

Sun y col. (2008) [169] encuentra que este marco teórico es muy apropiado para
la predicción de la satisfacción en e-learning, y aplica el modelo mediante la hi-
pótesis de que cuanto más utilidad y facilidad de uso perciben los alumnos en los
mecanismos de entrega de los cursos de e-learning, más mejora su experiencia de
aprendizaje, su satisfacción y sus posibilidades de uso de la formación online en el
futuro.

El modelo de uso de tecnología en tres niveles (three-tier Technology Use Model, 3-
TUM ) propuesto por Liaw (2008) [102] integra perspectivas multidisciplinares que
incluyen la motivación, la teoría sociocognitiva (SCT ), la teoría del compor-
tamiento plani�cado (TPB), y el modelo de aceptación de la tecnología (TAM ).
En ese modelo, las actitudes individuales hacia la tecnología de la información se
dividen en tres niveles: las características individuales (o experiencia) y la calidad
de sistema; el nivel afectivo y cognitivo; y el nivel de la intención del comporta-
miento. La in�uencia del modelo de aceptación de tecnología (TAM ) se evidencia
en el último nivel, concebido para entender cómo el 3-TUM puede predecir la in-
tención de comportamiento individual en el uso de la tecnología para un propósito
particular ([102]).

Wang y Chiu en un estudio publicado en (2011) [183] fusionan este modelo con el
modelo de DeLone y McLean (1992) [52], y realizan una adaptación del modelo
TAM sustituyendo el factor valor percibido proveniente del modelo TAM por el
aspecto �calidad de comunicación�. De esta manera, restringen únicamente el valor
aportado por la tecnología a las comunicaciones interactivas como la compartición,
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retroalimentación y negociación en el foro de discusión, concluyendo que la calidad
de la información y del sistema impacta signi�cativamente en la satisfacción.

En el modelo de análisis utilizado en [37] Chen y col. analizan la in�uencia del
interface del estudiante, la comunidad de aprendizaje, el contenido del curso y la
personalización sobre la variable conductual intención de uso del modelo TAM,
concluyendo que la intención de uso afecta a la satisfacción del estudiante de
e-learning signi�cativamente y que los estudiantes de odontología sienten más
satisfacción hacia la adopción del sistema de e-learning después de haber tenido
intención de usar el sistema y que la satisfacción crece cuando la intención de
continuar utilizando el sistema es mayor.

El objetivo del estudio realizado por Weibel, Stricker y Wissmath en 2012 [187]
fue analizar cómo las diferentes variables (la facilidad de uso percibida, la utilidad
percibida, la actitud hacia los ordenadores y hacia el tema de aprendizaje y las
experiencias de �ujo) estaban relacionadas entre sí y cómo el uso de un sistema
de e-learning in�uye en el rendimiento en un examen �nal y la satisfacción con
el ambiente de aprendizaje en línea. Los resultados revelan que la satisfacción de
los estudiantes en e-learning depende en gran medida de las experiencias de �ujo
que junto con la utilidad percibida explica más de la mitad de la variación en la
variable de satisfacción.

2.5.3 Técnica de incidentes críticos.

Algunos autores analizan el efecto que tiene sobre la satisfacción de los estudiantes
en un entorno de formación online la frecuencia de incidentes críticos que apare-
cen durante la duración del curso [38, 103] aplicando la técnica de incidentes
críticos [67].

Técnica de incidentes críticos (CIT)
Predictores primarios De�nición

Incidente
Actividad humana bastante completa en sí misma como
para permitir que se hagan inferencias y predicciones so-
bre la persona que la realiza.

Incidente crítico
Es un encuentro de un usuario con un servicio/producto
que es particularmente satisfactorio o insatisfactorio [25].

Incidente crítico ne-
gativo

Encuentros de los clientes con productos o servicios que
no marchan con normalidad, y crean fricción, irritación e
insatisfacción.

Tabla 2.5: Elementos utilizados en la técnica de incidentes críticos (CIT ). Adaptado de
[70].
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La técnica de incidentes críticos críticos (CIT ) se considera en la literatura de
investigación de servicios como una herramienta para la gestión. Flanagan (1954)
[67] describió la técnica de los incidentes críticos como un conjunto de procedimien-
tos para la recogida de observaciones directas del comportamiento humano, de tal
manera que se facilite su posible utilidad en la solución de problemas prácticos y
el desarrollo de amplios principios psicológicos. Más tarde la técnica de incidentes
críticos se aplicó a la investigación en servicios y situaciones de interacción y se
convirtió en una herramienta para re�ejar la calidad percibida de los clientes y la
satisfacción e insatisfacción basada en incidentes críticos positivos y negativos.

Las técnicas de incidentes críticos se basan en la capacidad de los clientes de recor-
dar y hacer juicios basados en incidentes percibidos recordados [59]. Un incidente
se de�ne como una actividad humana que es bastante completa en sí misma como
para permitir que se hagan inferencias y predicciones sobre la persona que la rea-
liza. Un incidente crítico es el que contribuye o resta del objetivo general de la
actividad de una manera signi�cativa. En términos generales, un incidente crítico
es un encuentro de un usuario con un servicio/producto que es particularmente
satisfactorio o insatisfactorio [25]. Son incidentes críticos negativos los encuen-
tros de los clientes con productos o servicios que no marchan con normalidad, y
crean fricción, irritación e insatisfacción. La técnica de incidentes críticos críticos
(CIT ) es una de las más empleadas para estudiar esos momentos de verdad [70].

Figura 2.12: Factores del proceso de evaluación del consumidor en la técnica de inci-
dentes críticos. Adaptado de [59].
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En la �gura 2.12 los círculos representan incidentes críticos. La percepción de los
incidentes críticos se realiza en función de la memoria del cliente y del tiempo.
Tiempo y memoria se conectan al concepto de historia, que en la literatura de
marketing se re�ere a la relación entre los proveedores de servicio y sus clientes.
La razón de la doble �echa del tiempo es la diferencia y consecuencia de recordar los
incidentes críticos a partir de los resultados. Los círculos se dividen en cuatro áreas,
positiva, negativa y peso de cada una dado que las características de los incidentes
críticos in�uyen en como son almacenados en la memoria y, cómo son recordados.
Consecuentemente, esta aproximación re�eja que los incidentes in�uyen en los
resultados.

Figura 2.13: Relación hipotética entre la satisfacción acumulada global, la satisfacción
acumulada sobre atributos especí�cos, atríbutos especí�cos del encuentro o satisfacción
global e incidentes críticos negativos. Adaptado de [59].

La investigación sobre los incidentes críticos sugiere que los detalles individuales
de cada incidente crítico no son tan importantes, lo que importa es cuántas veces
se producen estos eventos. La frecuencia de la información almacenada en la me-
moria humana in�uye en los juicios de una manera mucho más signi�cativa que
los detalles individuales de cada incidente, ya que la satisfacción acumulada pa-
rece estar relacionada con la memoria de la frecuencia de incidentes críticos
[70] (�gura 2.13). En efecto, Friman, Edvardsson y Gärling [70] concluyen que la
frecuencia de incidentes críticos in�uye tanto en la satisfacción general como en la
satisfacción acumulada especí�ca para determinados atributos de satisfacción.

Chen, Lin y Kinshuk (2008) [38] desarrollan un modelo para estudiar la satisfac-
ción en e-learning que utiliza las tres variables del modelo de incidentes críticos
negativos presentado por Friman, Edvardsson y Gärling (2001) [70]: frecuencia de
incidentes críticos negativos, satisfacción acumulada por atributos especí�cos, y sa-
tisfacción acumulada. Cada una de las variables de frecuencia de incidentes críticos
negativos (administración, de funcionalidad, de instrucción y de interacción) tiene
un efecto negativo signi�cativo en su variable asociada de satisfacción acumulada.
Las variables de satisfacción acumulada para la administración, la funcionalidad,
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la instrucción y la interacción tienen importantes efectos positivos sobre la sa-
tisfacción global acumulada. Los resultados también indican que las variables de
frecuencia de incidentes críticos negativos no tienen efectos directos sobre la satis-
facción global acumulada sino únicamente efectos indirectos. El modelo propuesto
representaba el 71% de la in�uencia en la satisfacción general con el e-learning.

Posteriormente, Lin, Chen y Fang (2011) [103] aplican de nuevo el modelo presen-
tado por Chen, Lin y Kinshuk (2008) [38] para analizar cómo in�uye la frecuencia
de incidentes críticos negativos en la satisfacción acumulada de atributos especí�-
cos de calidad y ésta en la satisfacción global. Los resultados del estudio indican
que la satisfacción acumulada de atributos especí�cos de calidad explica el 57% de
la varianza de la satisfacción general. A su vez, la frecuencia de incidentes críticos
negativos tiene un efecto negativo signi�cativo en la satisfacción acumulada de
atributos especí�cos de calidad, explicando el 54% de su varianza.

2.5.4 Teoría de la descon�rmación de expectativas.

La Teoría de descon�rmación de las expectativas (Expectancy discon�rma-
tion theory, EDT ) es un modelo de comportamiento del consumidor que ha ganado
amplia aceptación en la investigación centrada en explicar y predecir la satisfacción
del consumidor y su intención de recompra, y que también ha sido utilizado
para explicar la satisfacción de los estudiantes en entornos de formación online y
su intención de continuar usando la formación online.

El modelo EDT originalmente desarrollado por Oliver (1980) [136] teoriza que
la intención de recompra de un producto o la reutilización de un servicio por
sus consumidores, está determinada principalmente por su satisfacción con el uso
anterior de ese producto o servicio. La satisfacción es determinada conjuntamente
por la descon�rmación y la expectativa; en este modelo la descon�rmación es la
más inmediata in�uencia en la satisfacción [40]. La �gura 2.14 ilustra el modelo
EDT.

Figura 2.14: Teoría de las Expectativas de descon�rmación, t1= variable pre-consumo;
t2=variable post-consumo. Adaptado de [40].
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El modelo EDT postula que el grado de satisfacción de los consumidores es el
resultado de un proceso de cinco pasos [136]. En primer lugar, los consumidores
se forman una expectativa inicial de un determinado producto o servicio antes de
la compra. En segundo lugar, aceptan y usan ese producto o servicio. Tras un
período de consumo inicial, se forman las percepciones acerca de su rendimiento
en los atributos más destacados. En tercer lugar, se comparan estas percepcio-
nes de rendimiento con sus niveles de expectativa previa y determinan el grado
en que sus expectativas se con�rman. Las expectativas pueden ser positivamen-
te descon�rmada (el rendimiento percibido supera las expectativas), con�rmada
(rendimiento percibido es igual a las expectativas), o negativamente descon�rmada
(el rendimiento percibido está por debajo de las expectativas). En cuarto lugar,
se forman una sensación de satisfacción o insatisfacción en función de su nivel de
descon�rmación. La con�rmación mantiene un nivel de satisfacción moderado, que
se incrementa por la descon�rmación positiva, y disminuye por la descon�rmación
negativa. Por último, los consumidores satisfechos se forman intenciones de volver
a utilizar el producto o servicio en el futuro, mientras que los usuarios insatisfechos
dejan de utilizarlo posteriormente [40].

En el estudio publicado en 2005, Chiu y col. [40] proponen un modelo descompues-
to de la teoría de la descon�rmación de la expectativa (DEDT ) para el análisis
de la continuidad en el e-learning. Este estudio descompone el constructo rendi-
miento percibido del modelo EDT en tres componentes: facilidad de uso, calidad y
valor y analiza la in�uencia de cada uno de estos tres factores y de la descon�rma-
ción de los mismos en la satisfacción. Los resultados mostraron que la usabilidad
percibida, la calidad percibida, el valor percibido, y la descon�rmación de usabi-
lidad in�uyen signi�cativamente en la satisfacción con el e-learning, mientras que
la descon�rmación de la calidad y la descon�rmación del valor parecen no tener
in�uencia signi�cativa en la satisfacción del e-learning.

Chen, Lin y Kinshuk en un estudio publicado en 2008 [38] encaja la teoría de los
incidentes críticos negativos [70] sobre la base de la teoría de la descon�rmación
de la expectativa de Oliver (1980) [136]: en el modelo propuesto estudia el efecto
de la acumulación de incidentes negativos en la satisfacción. Los resultados del
estudio muestran que cada una de las variables de frecuencia de incidentes críticos
negativos (administración, de funcionalidad, de instrucción y de interacción) tiene
un efecto negativo signi�cativo en su variable asociada de satisfacción acumulada
en atributos especí�cos. Las variables de satisfacción acumulada en atributos es-
pecí�cos para la administración, la funcionalidad, la instrucción y la interacción
tienen importantes efectos positivos sobre la satisfacción global acumulada. Los
resultados también indican que las variables de frecuencia de incidentes críticos
negativos no tienen efectos directos sobre la satisfacción global acumulada sino só-
lo tienen efectos indirectos. El modelo propuesto explicaba el 71% de la in�uencia
en la satisfacción general en el e-learning.
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2.5.5 Teoría sociocognitiva: autoe�cacia y autorregulación.

La teoría sociocognitiva del psicólogo canadiense Albert Bandura [18] sirve
como base para apoyar numerosos estudios sobre satisfacción de los estudiantes en
e-learning [60, 14, 102, 189, 20, 99].

La teoría sociocognitiva es un modelo ampliamente aceptado y validado empírica-
mente para entender y predecir el comportamiento humano e identi�car métodos
en que la conducta se puede cambiar. Diferentes estudios la han aplicado como mar-
co teórico para predecir y explicar el comportamiento de un individuo en sistemas
de información [189]. La teoría sostiene que el metaprogreso de un ser humano se
produce a través de interacciones consecutivas con el ambiente exterior y que el
entorno debe ser sometido al propio proceso de cognición antes de que afecte al
comportamiento del individuo. Se propone que existe una relación de causalidad
recíproca triádica entre los factores cognitivos, los factores ambientales , y
el comportamiento humano (�gura 2.15). Los factores cognitivos se re�eren al
conocimiento personal, el afecto y eventos biológicos; los factores ambientales se
re�eren a los entornos sociales y físicos que pueden afectar el comportamiento de
una persona [189].

Figura 2.15: Teoría sociocognitiva de Bandura: interacciones recíprocas en el funciona-
miento humano. Adaptado de [17].

Esta reciprocidad es ejempli�cada con un importante constructor en la teoría de
Bandura: la autoe�cacia percibida, o la creencia sobre la capacidad propia para
aprender o realizar comportamientos en los niveles designados. La investigación
demuestra que las creencias de autoe�cacia de los estudiantes in�uyen en acciones
como la elección de tareas, persistencia, esfuerzo y rendimiento [160]. Además,
los comportamientos de los estudiantes modi�can sus creencias de e�cacia, y las
creencias de e�cacia también in�uyen el comportamiento [189].

En la teoría sociocognitiva el comportamiento humano es ampliamente motivado y
regulado por el ejercicio continuo de la autoin�uencia. El mecanismo de autorregu-
lación opera a través de tres subfunciones principales: autoobservación, autojuicio
y autorreacción. Estos subprocesos no son mutuamente exclusivos, sino que inter-
accionan [17]. El aprendizaje autorregulado (self-regulated learning, SRL) se
re�ere al aprendizaje que resulta de los pensamientos y comportamientos autoge-
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nerados que se orientan sistemáticamente hacia la consecución de sus objetivos de
aprendizaje. En el marco teórico sociocognitivo la autorregulación se interpreta
como dependiente de la situación especí�ca, no se espera que los estudiantes se
comprometan por igual en la autorregulación en todos los entornos: los alumnos
deben saber cómo adaptar los procesos de autorregulación a los dominios especí�-
cos y deben sentirse e�caces al hacerlo. Esta especi�cidad situacional es capturada
en el marco conceptual de Zimmerman para estudiar la autorregulación [191].

Teoría sociocognitiva
Constructores De�nición
Autoe�cacia percibida La creencia sobre la capacidad propia para aprender o

realizar comportamientos en los niveles designados.

Aprendizaje autorregulado Se re�ere al aprendizaje que resulta de los pensamientos y
comportamientos autogenerados que se orientan sistemá-
ticamente hacia la consecución de sus objetivos de apren-
dizaje.

Tabla 2.6: Constructores en la teoría sociocognitiva de Bandura. Adaptado de [18].

Desde este punto de vista, hay seis áreas en las cuales un individuo puede usar
procesos de autorregulación: motivos, métodos, tiempo, resultados, entorno físico
y entorno social. La autorregulación es posible en la medida en que los estudiantes
tienen alguna elección en una o más de estas áreas, cuando todos los aspectos de
la tarea están predeterminados, los estudiantes pueden aprender, pero la fuente de
control es externa [160].

Eom (2006) en [60] argumenta que en el entorno de formación online es necesa-
ria una estrategia de aprendizaje autorregulado, y que el núcleo del aprendizaje
autorregulado es la automotivación, que se de�ne como la energía autogene-
rada que lleva a una dirección del comportamiento hacia un objetivo particular.
Eom argumenta que la fuerza de la automotivación es in�uida por los procesos
de autorregulación como la autoe�cacia e introduce una pregunta en la encuesta
que representa la autoe�cacia y es usada para medir la fuerza de la automoti-
vación. Los resultados del estudio muestran que todos los constructos del modelo
estructural (estructura del curso, retroalimentación del instructor, automotivación,
personalidad/estilo de aprendizaje, interacción y el conocimiento del instructor y
facilitación) afectan la satisfacción de los usuarios de manera signi�cativa, con un
69.2% de la varianza de la satisfacción.

En 2007 Artino [14] realizó un estudio aplicado a la formación online en el entre-
namiento militar sobre una muestra de 780 estudiantes de una academia militar
de EEUU concluyendo que el valor de la tarea, la autoe�cacia y la calidad de la
enseñanza fueron predictores positivos signi�cativos de la satisfacción del alumno.
El modelo de regresión �nal con siete predictores (cuatro variables de control y
tres componentes de la autorregulación académica) explica aproximadamente el
54% de la varianza en la satisfacción del alumno.
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En el modelo propuesto por Liaw en un estudio publicado en 2008 [102] se integran
perspectivas multidisciplinares que incluyen la motivación, teoría sociocognitiva,
teoría del comportamiento planeado, modelo de aceptación de tecnología, teo-
ría constructivista (actividades de aprendizaje con roles activos), teoria cognitiva
de procesamiento de la información (gran variedad de interacciones y riqueza de
medios) y teoría de la actividad (cuanto más actividad más implicación del estu-
diante). Los resultados revelaron que tres variables independientes (autoe�cacia
percibida, instrucción multimedia, y calidad del sistema de e-learning) fueron pre-
dictores de los alumnos la satisfacción percibida por los alumnos y de entre ellos,
la autoe�cacia percibida fue el mayor contribuyente (50,5%).

La teoría sociocognitiva [18] sirve a Wu, Tennyson y Hsia 2010 [189] como una base
inicial del estudio para explorar qué determina la satisfacción del aprendizaje de
los estudiantes en un entorno de e-learning. Desde esta perspectiva, el estudio de
Wu, Tennyson y Hsia analiza tres factores: las creencias cognitivas de los alumnos
(autoe�cacia y expectativas de rendimiento), el entorno tecnológico (funcionalidad
del sistema y la función de contenido), y el entorno social (interacción y el clima
de aprendizaje). Los resultados empíricos indican que las expectativas de desem-
peño y clima de aprendizaje son dos fuertes determinantes de la satisfacción con
el aprendizaje online. La autoe�cacia con el ordenador, la funcionalidad del siste-
ma, las características de contenido, y la interacción presentaron una contribución
importante a la satisfacción a través de los dos determinantes mencionados.

Baturay utiliza el concepto de autoe�cacia con Internet y lo propone en el modelo
de análisis de la satisfacción usado en su estudio publicado en 2011 [20] como uno
de los factores a estudiar junto al sentido de la comunidad de clase y el apren-
dizaje cognitivo percibido. Los resultados mostraron que no hubo una relación
signi�cativa entre las puntuaciones de autoe�cacia en Internet de los estudiantes y
su satisfacción. Según el autor, podría haber sido debido al hecho de que el entorno
de e-learning utilizado requería un nivel mínimo de conocimientos de Internet y/o
experiencia.

Kuo y col. en [99] analizan cómo in�uyen en la satisfacción en el aprendizaje on-
line los tres tipos de interacción (con el contenido, con el instructor y con los
estudiantes) junto con la autoe�cacia con Internet y el aprendizaje autorregulado.
La correlación entre la autoe�cacia con Internet y satisfacción resulto más débil
que en los otros factores en que fue signi�cativa. Los resultados mostraron que
los dos tipos de interacción y la autoe�cacia con Internet estaban fuertemente
correlacionados, sin embargo, la autoe�cacia con Internet no fue un predictor sig-
ni�cativo en la satisfacción en el análisis de regresión lineal realizado, explicando
sólo un 0.1% de la varianza de la satisfacción.
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2.5.6 Teoría de la distancia transaccional: interacción,

estructura y autonomía del estudiante.

La teoría de la distancia transaccional presentada por Moore por primera en
1991[130], explica cómo la interacción afecta la percepción psicológica de distancia
de los estudiantes. La distancia transaccional es la percepción del estudiante de es-
pacio psicológico y de comunicación causada por la separación física del instructor
y otros estudiantes. Moore [132] a�rma que la distancia transaccional en un pro-
grama educativo es función de tres conjuntos de variables: diálogo, estructura
y autonomía del estudiante.

Figura 2.16: Representación de la relación entre la estructura del curso, el diálogo y la
autonomía del estudiante en la teoría de la distancia transaccional de Moore. Adaptado
de [132].

El diálogo se desarrolla por los profesores y estudiantes en el curso de las inter-
acciones entre ellos. Aunque diálogo e interacción son conceptos muy similares,
que en ocasiones se utilizan como sinónimos, el término diálogo describe una inter-
acción o una serie de interacciones con cualidades positivas: tiene un propósito, es
constructivo y es valorado por ambas partes. Moore (1993) [132] identi�ca distintos
factores relacionados con el entorno que in�uyen en el diálogo y por tanto, en la
distancia transaccional: número de estudiantes a distancia que debe atender cada
instructor, frecuencia y oportunidad de la comunicación, entorno físico, entorno
emocional de profesores y entorno emocional de los alumnos.

En su trabajo inicial sobre la interacción de 1989, Moore [131] distinguió entre
tres tipos de interacción solapadas describiendo tres categorías diferentes: interac-
ción entre estudiante y contenido (Learner-Content Interaction), interacción entre
estudiante e instructor (Learner-Instructor Interaction) e interacción entre estu-
diantes (Learner-Learner Interaction). La primera categoría funciona jugando �un
papel clave en el cambio de las estructuras cognitivas en la mente del estudiante�.
La segunda categoría, que es altamente deseable para muchos estudiantes, se di-
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rige a motivar, estimular, facilitar la aplicación y a menudo a proporcionar apoyo
efectivo al estudiante se percibe como el factor con contribución más signi�cativa
en estimular el aprendizaje del alumno. La tercera categoría se percibe también
como un recurso valioso para el aprendizaje.

Esta tipología conceptualizada por Moore como un constructo académico para en-
tender la dinámica y la naturaleza de la interacción en la educación tradicional
a distancia, continúa siendo referenciada por muchos de los estudios que investi-
gan la interacción en e-learning [60, 38, 166, 169, 34, 42, 103, 141, 189, 167, 76,
99]. Siguiendo esta tendencia, y argumentando que estas tipologías no reconocen
la interacción de los estudiantes con el medio, Hillman, Willis y Gunawardena
(1994) [83] propusieron una cuarta categoría para la interacción entre estudiante e
interface (Learner-Interface Interaction). Esta cuarta categoría, es igualmente im-
portante para este nuevo concepto cuadrático de interacción, en particular desde
que los interfaces de usuario están adquiriendo nuevas capacidades y funcionalida-
des soportadas por la capacidad de los ordenadores y las redes.

En los estudios sobre satisfacción analizados los resultados han demostrado que
la interacción, sea con los materiales, el profesor u otros estudiantes, ha resultado
ser un factor con in�uencia signi�cativa en la satisfacción [60, 38, 166, 169, 34, 42,
103, 141, 189, 167, 76, 99].

El segundo conjunto de variables que determina la distancia transaccional son
los elementos de diseño del curso, o la manera en que un programa de ense-
ñanza se estructura y la forma en que se entrega a través de diversos medios de
comunicación. La estructura expresa la rigidez o �exibilidad de los objetivos edu-
cativos, estrategias de enseñanza y métodos de evaluación; describe en qué medida
un programa educativo puede acomodarse a las necesidades individuales de ca-
da estudiante. Esta teoría propone que cuanto mayor cantidad de interacción y
menor estructura, mayor probabilidad de que un estudiante a distancia perciba
un grado menor de distancia transaccional [166, 169]. Moore (1993) [132] a�rma
que existe una relación entre diálogo, estructura y autonomía del estudiante:
cuanto mayor estructura y menor diálogo hay en un programa educativo, mayor
autonomía debe ejercer el estudiante (�gura 2.16). También asevera que el éxito
de la educación a distancia depende de que la institución y el instructor individual
ofrezcan las oportunidades de diálogo apropiadas y unos materiales de aprendizaje
adecuadamente estructurados. Cuanto más se estructura un curso y sus materiales,
menos interacción personal se requiere; cuando los materiales no están su�ciente-
mente estructurados, los profesores necesitan proporcionar mayor interacción para
compensar.

Cuando apareció la teoría de la distancia transaccional representó una fusión de
dos tradiciones pedagógicas enfrentadas: la tradición humanista, que daba un valor
especial al diálogo interpersonal, generalmente abierto y no estructurado; y la
tradición behaviorista, que daba gran valor al diseño sistemático de instrucción
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Teoría de la distancia transaccional
Constructos Descripción
Diálogo Describe una interacción o una serie de interacciones con

cualidades positivas: tiene un propósito, es constructivo y
es valorado por ambas partes.

Interacción entre estudiante
y contenido

Esta categoría de interacción juega un papel clave en el
cambio de las estructuras cognitivas en la mente del estu-
diante.

Interacción entre estudiante
e instructor

Esta categoría de interacción se dirige a motivar, esti-
mular, facilitar la aplicación y a menudo a proporcionar
apoyo efectivo al estudiante. Se percibe como el factor con
contribución más signi�cativa en estimular el aprendizaje
del alumno.

Interacción entre estudiantes Esta categoría de interacción se percibe también como un
recurso valioso para la consecución de los objetivos de
aprendizaje del estudiante.

Diseño del curso Es la forma en que un programa de enseñanza se estructu-
ra y se entrega a través de diversos medios de comunica-
ción. La estructura expresa la rigidez o �exibilidad de los
objetivos educativos, estrategias de enseñanza y métodos
de evaluación; describe en qué medida un programa edu-
cativo puede acomodarse a las necesidades individuales de
cada estudiante.

Autonomía del estudiante Capacidad del estudiante para corresponsabilizarse de su
propio proceso de aprendizaje.

Tabla 2.7: Teoría de la distancia transaccional de Moore. Adaptado de [132].
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basado en objetivos de comportamiento con el máximo control del profesor en
el proceso de aprendizaje [132]. Sin embargo, en la actualidad el enfrentamiento
entre las dos perspectivas: estructura e interacción, sigue vigente, ya que llevan a
modelos y prioridades educacionales que entran en con�icto unos con otros [101].

En los resultados obtenidos en los estudios revisados que analizan la in�uencia
tanto de la interacción como del diseño o estructura del curso en la satisfacción del
estudiante [60, 169, 141] se demuestra la in�uencia signi�cativa de la estructura
del curso en la satisfacción en los entornos online.

2.5.7 Constructivismo social, comunidad de investigación,

presencia social.

El constructivismo social está basado en la idea de que una persona construye
su propio aprendizaje a través de un proceso de negociación de signi�cados con
otros. El punto de vista constructivista está asociado con la noción de zona de
desarrollo próximo presentada por Vygotsky (1978) [182], que postula que el desa-
rrollo cognitivo del estudiante es fuertemente dependiente de la interacción social y
la colaboración con otros. El constructivismo social ha in�uido en la pedagogía de
la formación a distancia desplazando el foco de atención desde tipos de enseñanza
transmisiva basados en la entrega de contenidos centrados en conocimientos hasta
tipos de aprendizaje basados en la colaboración conducentes a la adquisición de
las más altas habilidades de aprendizaje [166].

Una de las asunciones propuestas por la teoría constructivista es que los estudiantes
se implican más y se motivan más e�cazmente mediante actividades de aprendizaje
en las que desempeñan roles activos en comparación con actividades en las que son
pasivos. Un sistema de e-learning constructivista debería permitir a los estudiantes
implicarse en comunicación interactiva, actividades autodirigidas y materiales de
aprendizaje multimedia durante el proceso de construcción del conocimiento [102].
Basándose en lo anterior, Liaw asume que un método instruccional que proporciona
una gran variedad de interacciones y riqueza de medios debe ser más efectivo.

En un artículo publicado en 1999 Garrison, Anderson y Archer [72] a�rman que
se producen experiencias educativas valiosas dentro de una comunidad de inves-
tigación compuesta de profesores y alumnos, los principales participantes en el
proceso educativo. Este modelo de la comunidad de investigación (Commu-
nity of Inquiry, CoI ) asume que el aprendizaje se produce en la Comunidad a
través de la interacción de tres elementos fundamentales: presencia cognitiva,
presencia social, y presencia docente (�gura 2.17).

Desde su publicación, el marco teórico de la comunidad de investigación ha llamado
la atención de los investigadores en formación online [74]. El modelo CoI se focaliza
en promover el desarrollo de comunidades de aprendizaje para mejorar la calidad
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Figura 2.17: Representación del modelo de la Comunidad de Investigación (CoI ). Adap-
tado de [72].

Modelo de la comunidad de investigación
Elementos del modelo Descripción
Presencia cognitiva Es el elemento más básico para el éxito en la educación

superior. Es el grado en que los participantes de una co-
munidad de investigación son capaces de construir signi-
�cados a través de la comunicación sostenida.

Presencia social Se de�ne como la capacidad de los participantes en la
comunidad de investigación para proyectar sus caracte-
rísticas personales en la comunidad, y presentarse como
�personas reales�. Es importante como soporte de la pre-
sencia cognitiva, facilitando indirectamente el proceso de
pensamiento crítico realizado por la comunidad de estu-
diantes.

Presencia docente Consiste en dos funciones generales que en un ambien-
te educativo son responsabilidad del profesor. La primera
de estas funciones es el diseño de la experiencia educativa,
que incluye la selección, organización y presentación prin-
cipal del contenido del curso, así como el diseño y desarro-
llo de actividades de aprendizaje y evaluación. La segunda
función, la facilitación, es una responsabilidad que puede
ser compartida entre el profesor y todos o algunos de los
otros participantes o estudiantes.

Tabla 2.8: Elementos de la Comunidad de Investigación CoI. Adaptado de [72].

de la educación online [73]. La presencia es la clave del modelo que representa
la experiencia subjetiva de estar en un entorno de aprendizaje incluso cuando se
está físicamente situado en otro entorno.
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A través del desarrollo de la presencia, es posible que los profesores y estudiantes
se impliquen en el aprendizaje y la construcción de conocimiento signi�cativo [74].
En la ausencia de presencia, los estudiantes tienden a volverse pasivos, y �nalmente
pierden el control sobre su aprendizaje, especialmente en un entorno online en el
cual la comunicación no verbal en encuentros presenciales es muy limitada.

Las tres formas de presencia que sugiere el modelo CoI, presencia docente, presen-
cia social y presencia cognitiva, quieren signi�car, respectivamente, la facilitación
para el discurso instruccional productivo, la implicación para sentirse parte de la
comunidad y el reto a la capacidad de pensamiento crítico del estudiante.

La presencia docente se describe por Garrison, Anderson y Archer (2001) [73]
como el diseño, facilitación y dirección de los procesos sociales y cognitivos con el
propósito de alcanzar resultados de aprendizaje personal y educacionalmente signi-
�cativos. La presencia docente toma forma en el diseño del curso y la organización,
la facilitación del discurso instruccional y la instrucción directa, pero no se limi-
ta a profesores humanos en un contexto virtual. Otros agentes online o mensajes
automatizados también pueden jugar un papel como facilitadores virtuales.

La presencia cognitiva se de�ne como la exploración, construcción, resolución
y con�rmación del entendimiento a través de la colaboración y la re�exión en una
comunidad de investigación (CoI )) [74]. El modelo CoI propone cuatro etapas
para la presencia cognitiva: reconocimiento, exploración, integración y resolución.
Los estudiantes reconocen un problema cuando se produce un evento y entonces
comienzan la exploración mediante dialogo con otros a través del intercambio de
ideas y la clari�cación. En el siguiente paso de integración, los estudiantes comien-
zan a crear soluciones al problema, y, �nalmente, alcanzan la etapa de resolución.
En suma la presencia docente proporciona guía instruccional y organización, la
presencia social elimina la distancia emocional entre estudiantes y la presencia
cognitiva desarrolla habilidades de pensamiento de alto nivel a medida que la co-
munidad online crece.

En el estudio realizado por Joo, Lim y Kim en 2011 [90] se demuestra que los
efectos sobre la satisfacción de la presencia docente, presencia cognitiva, utilidad
percibida y facilidad de uso son estadísticamente signi�cativos [90].

Short, Williams y Christie (1976) [164] introdujeron por primera vez el concepto de
presencia social en el campo de la psicología social y la comunicación, y de�nie-
ron el término como el grado en que una persona se siente �socialmente presente�
en una situación mediada o el grado en que una persona es percibida como �una
persona real� en una comunicación mediada. A�rmaron que la presencia social es
un constructo complejo que comprende diferentes dimensiones relacionadas con el
grado de contacto interpersonal, en el que in�uyen dos factores importantes: la
intimidad y la inmediatez. Tu (2002) [176] desarrolló y validó un instrumento, el
Cuestionario de Presencia Social y Privacidad (SPPQ), que mide las dimensiones

57



Capítulo 2. Marco teórico

subyacentes de la presencia social, concluyendo que la presencia social se compone
de tres dimensiones: contexto social, la comunicación en línea e interactividad y la
privacidad en línea [176]. La presencia social ha aparecido como un factor social y
de comunicación que es especialmente crítico para la percepción de los estudiantes
a distancia de la distancia psicológica con su instructor y otros estudiantes [78].
La presencia social se mezcla a menudo con la interacción, ya que está basada en
la comunicación con otros. Sin embargo, Garrison y Arbaugh(2007) [74] apunta-
ron que la presencia social no debería medirse por la cantidad de interacción. La
interacción puede incrementar la presencia social pero no es necesariamente equi-
valente a ella. La presencia social toma forma en términos de expresión emocional,
comunicación abierta y cohesión del grupo. Es decir, los alumnos se sienten social-
mente presentes cuando experimentan compromiso del grupo y se enfocan en la
comunicación colaborativa expresando sentimientos e intercambiando ideas [74].

Constructos como la presencia social, la inmediatez y la intimidad son los fac-
tores sociales que merecen mayor investigación a medida que se avanza hacia
formulaciones teóricas relacionadas con la construcción de comunidad en entornos
de aprendizaje en red [78]. Un argumento importante en la teoría más temprana
de la presencia social es que los diferentes tipos de medios de comunicación tienen
capacidades diferentes para afectar la percepción de un individuo de la presencia
social [166].

Los investigadores en educación a distancia han examinado si la presencia social
es un factor crítico que afecta a los estudiantes a distancia [79, 154]. Gunawardena
y Zittle (1997) [79] encontraron que la presencia social era un poderoso predictor
que explicaba el 60% de la satisfacción del alumno en un entorno de comunica-
ción mediado por el ordenador. El estudio empírico de Richardson y Swan (2003)
[154], también puso de mani�esto la relación positiva entre la presencia social y la
satisfacción.

So y Brush (2008) [166] utilizan en su estudio sobre la satisfacción de los estudiantes
de e-learning tres dimensiones que parecen ser particularmente importantes en la
medición de la presencia social: (a) el contexto social, (b) la comunicación en línea,
y (c) la interactividad [166]. Este estudio encontró un resultado inesperado: que la
relación entre la presencia social y la satisfacción era positiva pero estadísticamente
no signi�cativa, debido, según interpretaron, a que los estudiantes no sintieron una
fuerte necesidad de involucrarse en la interacción social en línea, ya que tenían
oportunidades para la interacción presencial.

El estudio realizado por Baturay en (2011) [20] muestra que el sentido de comuni-
dad de clase, el aprendizaje cognitivo, la satisfacción y las notas de los estudiantes
están relacionados. Este estudio pone de relieve que los estudiantes de e-learning
pueden sentirse conectados con su comunidad en el aula virtual, que está muy
relacionada con su satisfacción del curso. La satisfacción de los estudiantes de un
curso online a su vez está muy relacionada con su aprendizaje cognitivo y la sa-
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tisfacción de los estudiantes tiene más efecto en su aprendizaje cognitivo que su
sentido de la comunidad de la clase. Los resultados no sugieren que exista una
relación causal entre las variables mencionadas [20].

2.5.8 Factores de contingencia, sociodemográ�cos y

organizativos.

En la literatura se encuentran algunos estudios que analizan el impacto de facto-
res externos al proceso de aprendizaje sobre la satisfacción del alumno en entornos
online, que los propios autores denominan factores de contingencia [108], fac-
tores sociodemográ�cos [22, 76] o factores de la organización [134, 91].

Encontramos en el estudio de Lu y Chiou (2010) [108] una nueva aproximación
que introduce la teoría de la contingencia, una de las teorías que tratan con la
explicación de las relaciones entre las organizaciones y sus entornos. Los teóricos
de la contingencia apuntan que no hay una mejor manera para dirigir, por el con-
trario, el estilo de dirección y la estructura de la organización son in�uidos por
varios aspectos del entorno: los factores de contingencia [66]. Los investigadores
están de acuerdo en general en que los principales factores de contingencia ex-
ternos que debe tener en cuenta las instituciones educativas son: la tecnología (y
la innovación en ella), la demografía (que conduce a una mayor diversidad en la
población estudiantil), la política gubernamental y los factores económicos (tales
como la globalización y la competencia creciente). Los factores de contingencia
internos son: la gobernabilidad institucional, el per�l institucional y la tecnología
institucional [26].

La diversidad es un factor de contingencia tanto externo como interno: la di-
versidad externa se re�ere a las diferencias entre organizaciones, mientras que la
diversidad interna se re�ere a las diferencias dentro de una misma organización
educativa en términos de misión, programa, clientes y metodología de enseñanza.
Birnbaum (1983) [24] identi�ca siete formas de la diversidad: sistémica, estructu-
ral, programática, de procedimiento, de reputación, de constitución y de valores y
clima [24].

La diversidad constitucional se re�ere principalmente a diferencias en los entornos
familiares de los estudiantes, en sus habilidades, valores y objetivos educativos. Se
presta la mayor atención a las características de los estudiantes, aunque no son el
único componente dentro de las instituciones (otros agentes son administradores
y personal académico). Birnbaum (1983) identi�ca al menos siete fuentes de di-
versidad constitucional: género, religión, origen étnico, estatus socioeconómico, la
capacidad académica, los valores y el clima institucional y la geografía. Otros facto-
res que también distinguen las instituciones incluyen la proporción de estudiantes
que residen en el campus, la mezcla entre graduados y estudiantes universitarios
y estudiantes a tiempo completo frente a tiempo parcial.
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Beqiri, Chase y Bishka (2009) [22] estudian cómo in�uyen las diferencias socio-
demográ�cas entre estudiantes de empresariales graduados y pregraduados en la
satisfacción de los cursos de formación online. En particular estudian los factores
sociodemográ�cos: género (femenino, masculino), estado civil (casado, soltero),
situación académica (grado, postgrado), la distancia desde el campus (menos de
1 milla, más de 1 milla) y algunos factores relacionados con la educación, conclu-
yendo que la edad es un factor con in�uencia signi�cativa en la satisfacción, y que
las variables estadísticamente signi�cativas que afectan a la satisfacción son estado
académico, género e inclinación del estudiante a realizar cursos online.

El objetivo del estudio Lu y Chiou (2010) [108] fue investigar los predictores de
la satisfacción del sistema de e-learning para diferentes grupos de estudiantes en
términos de las variables contingentes de género, estado laboral y estilos de apren-
dizaje. En el modelo de análisis planteado los predictores de la satisfacción son:
amigabilidad del interface, riqueza de contenido, �exibilidad percibida y comuni-
dad percibida. Los resultados revelaron que el 72% de la varianza en la satisfacción
del sistema de e-learning puede ser explicada por los cuatro predictores. Los resul-
tados del análisis mostraron que dos variables contingentes, sexo y estado laboral,
in�uyeron signi�cativamente en las percepciones de los predictores y la satisfac-
ción de los estudiantes. También se encontró un efecto moderador estadísticamente
signi�cativo de dos variables contingentes, el estado laboral de los estudiantes y
los estilos de aprendizaje, sobre la relación entre los predictores y la satisfacción
del sistema de e-learning.

El objetivo principal de la investigación de Gonzalez-Gomez y col. (2012) [76] es
analizar las diferencias de género en la satisfacción con los cursos de e-learning.
El estudio también investiga los aspectos de la enseñanza virtual que tienen mayor
in�uencia en la satisfacción de los estudiantes con los cursos. Este estudio propor-
ciona evidencias sobre las diferencias entre géneros en la evaluación de los cursos
online en base a una muestra de 1.185 estudiantes de cursos online de la Univer-
sidad de Granada en España. Los factores relevantes para estudiantes masculinos
y femeninos son: objetivos, claridad y longitud en el apartado objetivos, sesiones
presenciales en el apartado métodos de enseñanza, accesibilidad y autoevaluación
en el apartado herramientas de enseñanza e ilustraciones y ejemplos en el apartado
profesor. Las mayores diferencias se encuentran en los métodos de enseñanza. Las
estudiantes femeninas asignan mayor importancia a la plani�cación y la participa-
ción en su evaluación global de la satisfacción. Estos dos elementos son irrelevantes
para los estudiantes masculinos. Otra diferencia que se observa es que los estudian-
tes masculinos consideran que el ritmo del curso es importante, mientras que las
estudiantes femeninas no lo hacen. En las herramientas de enseñanza, las estu-
diantes femeninas consideran la solución de casos prácticos importante para su
satisfacción global con el tema, mientras que los estudiantes masculinos no están
in�uenciados por este aspecto. Por otra parte, los estudiantes consideran que la
presentación y organización de los contenidos son importantes para su satisfac-
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ción global, al contrario que las estudiantes. También se observan diferencias en la
evaluación de la actividad del profesor. Los resultados indican que la contribución
del tutor es importante para las estudiantes femeninas cuando forman su visión
general del curso, mientras que para los estudiantes masculinos es irrelevante [76].

Naveh, Tubin y Pliskin (2010) [134] estudian la in�uencia de los factores de
la organización educativa en la satisfacción de los usuarios: siguiendo a De-
Lone y McLean (2003) [53] consideran como variables dependientes el uso y la
satisfacción de los estudiantes con el sistema de e-learning, y como variables or-
ganizativas independientes: tamaño del curso (número de alumnos), cantidad de
personal docente, condición de instructor (titular o asociado), año del curso (pri-
mero o posterior), disciplina del curso (ciencias exactas o de otro tipo), contenido
en el sitio web del curso (número de artículos publicados de materiales del curso
excluyendo mensajes), la existencia de foros y encuestas en el sitio web del curso
(existen o no). Los resultados concluyen que el contenido del curso es el único
factor organizativo con signi�cación estadística en relación a la satisfacción de los
estudiantes [134].

El propósito del estudio de 2011 de Joo, Lim y Park [91] fue investigar las relacio-
nes estructurales entre el apoyo de la organización, el �ujo de aprendizaje, la
satisfacción de alumnos y la transferencia de aprendizaje. En el contexto de la for-
mación continua de profesionales, el soporte de la organización en general, ha sido
discutido como una de las fuentes primarias que maximiza la e�cacia de la forma-
ción. Originalmente, el concepto de apoyo de la organización fue desarrollado por
los psicólogos que estaban interesados en las creencias globales de los empleadores
sobre la medida en que la organización valora sus contribuciones [153]. El cuerpo
de la literatura reciente sobre el apoyo de la organización se divide en el apoyo del
supervisor, el apoyo mutuo y la cultura organizacional. Los resultados del estudio
sugieren que el soporte de la organización y el �ujo de aprendizaje tienen una in-
�uencia estadísticamente signi�cativa en la satisfacción de los alumnos y además
el soporte de la organización tiene también un efecto indirecto en la satisfacción
de los estudiantes a través del �ujo de aprendizaje [91].

2.5.9 Efectividad del aprendizaje, factores de éxito del

e-learning.

Algunos autores construyen sus modelos teóricos sobre la satisfacción del estu-
diante en formación online basándose en resultados obtenidos en investigaciones
previas sobre la efectividad del e-learning [145, 148] o sobre el éxito o factores
críticos de éxito en e-learning [11, 161]. Como veremos, los factores considerados
según se atienda a un tipo u otro de estudio, no son muy diferentes entre sí.

El marco conceptual de Piccoli, Ahmad e Ives (2001) [148] sobre los factores huma-
nos y de diseño como antecedentes de la efectividad del aprendizaje es utilizado en
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[60, 169]. Los factores humanos se re�eren a los estudiantes e instructores, mientras
que los factores de diseño caracterizan a variables tales como la tecnología, control
del estudiante, el contenido del curso, y la interacción. El modelo de efectividad
de la formación online propuesto por Peltier, Schibrowsky y Drago (2007) en [145]
consta de las siguientes dimensiones: soporte y tutorización del instructor, interac-
ción instructor-estudiante, interacción estudiante-estudiante, estructura del curso,
contenido del curso, y la tecnología de entrega de la información, y es utilizado en
[60].

Podemos encontrar estos mismos factores en los resultados de las investigacio-
nes previas sobre el éxito en la formación online; por ejemplo Liaw (2008) [102]
menciona los resultados obtenidos por Swan (2001) [170]: los tres factores que
contribuyen signi�cativamente al éxito de los cursos online son una estructura
consistente, un instructor que interactúe frecuente y constructivamente con los es-
tudiantes y una discusión dinámica. Arbaugh (2002) [11] estableció la importancia
decisiva de la percepción de los estudiantes a�rmando que las características del
comportamiento de los estudiantes durante el curso son predictores más fuertes
que las características tecnológicas tanto sobre los resultados de aprendizaje como
sobre la satisfacción de los estudiantes. Varios autores analizados [60, 41, 169] han
considerado en su investigación factores identi�cados por Arbaugh (2002)) [11]
como la �exibilidad percibida, utilidad percibida, facilidad de uso, variedad de
medios, experiencia previa del instructor, interacción y comportamiento virtual.

El término factor crítico de éxito (Critical Success Factor, CSF ) apareció en
la literatura en la década de los 80 por el interés en saber por qué algunas organi-
zaciones tienen más éxito que otras. Los factores críticos de éxito son aquello que
debe hacer una empresa si quiere tener éxito; deben ser pocos en número, medi-
bles y controlables. Volery y Lord (2000) [181] identi�caron tres factores críticos
de éxito en e-learning : la tecnología (la facilidad de acceso y navegación, diseño de
la interfaz y el nivel de interacción); el instructor (actitudes hacia los estudiantes,
la competencia técnica del instructor y interacción en el aula), y el uso previo
de la tecnología desde la perspectiva de un estudiante. La investigación realizada
por Selim (2007)) [161] identi�có 8 categorías percibidas por los estudiantes como
determinantes críticos de la aceptación del e-learning : actitud del instructor, esti-
lo de enseñanza del instructor, motivación y competencia técnica del estudiante,
colaboración interactiva del estudiante, contenido y estructura del curso, facilidad
de acceso a internet en el campus, efectividad de la infraestructura tecnológica
y soporte de la universidad al e-learning. Clemente, Escribá y Buitrago (2010)
[42] utilizan en su modelo conceptual los factores de éxito identi�cados por Volery
y Lord (2000) [181] y Selim (2007) [161].
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2.5.10 Teoría de la equidad.

En la investigación en ciencias de la organización, se considera que la justicia está
socialmente construida, es decir, un hecho se considera como justo si la mayor parte
de los individuos lo perciben así sobre la base de una investigación empírica [43].
Una de las primeras teorías in�uyentes sobre la justicia es la teoría de la equidad
[3] que a�rma que la percepción de un individuo sobre la justicia en una relación
de intercambio se determina comparando el ratio salida/entrada para uno mismo
en relación con el de otros referentes. En la literatura se han conceptualizado tres
tipos de equidad: distributiva, procedural e interaccional. La justicia distributiva se
re�ere a la asignación de recursos y el resultado percibido del cambio [3]. La justicia
procedural se re�ere a los procesos por los cuales los resultados son asignados o
distribuidos entre las partes en un intercambio [173]. La equidad interaccional se
re�ere a la equidad percibida en el tratamiento interpersonal recibido durante el
desarrollo de los procedimientos formales [23].

Chiu, Chiu y Chang (2007) [41] adaptan la teoría de la equidad a la formación on-
line añadiendo al modelo de [3] DeLone y McLean (1992) [52] las tres dimensiones
de la justicia para investigar en qué medida in�uye sobre la satisfacción de los estu-
diantes su percepción de la justicia de las notas que reciben (justicia distributiva),
de la justicia los procedimientos utilizados para evaluarles (justicia procedural), y
del tratamiento recibido durante la interacción en línea con los instructores (jus-
ticia interaccional), y concluyen que este añadido mejora la capacidad predictiva
del modelo original.

2.5.11 Conclusiones acerca de los enfoques teóricos.

Como hemos visto, utilizando los enfoques teóricos presentados es posible construir
modelos de análisis muy diferentes para estudiar la satisfacción de los alumnos en
los cursos de e-learning. Sin embargo, en opinión de la autora, es posible clasi�car
cada uno de los factores con in�uencia en la satisfacción presentados en los distintos
enfoques descritos en alguna de las siguientes categorías principales:

Características del curso, incluyendo la metodología didáctica utilizada,

Características y actitudes del estudiante,

Características y actitudes del profesor,

Características de la plataforma de formación,

Características del servicio de e-learning,

Resultados del proceso de aprendizaje o curso de formación,
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Características de la institución educativa u organización que imparte el
curso.

En la �gura 2.18 se presentan los constructos de cada enfoque teórico revisado y
su clasi�cación en las categorías mencionadas.

La clasi�cación de los factores de cada modelo en las categorías relacionadas,
permite apreciar los aspectos clave de cada enfoque.

Los factores de los modelos revisados que se relacionan con la categoría CURSO
son los siguientes:

Modelo de DeLone y McLean (1992) [52]: el factor calidad de la información
se corresponde con características habitualmente asociadas a los contenidos
del curso, según se desprende de las medidas habitualmente utilizadas para
medir dicho factor, como puede verse en tabla 2.3: importancia, relevancia,
utilidad, comprensibilidad, legibilidad, claridad, formato, apariencia, con-
tenido, precisión, concisión, su�ciencia, completitud, �abilidad, actualidad,
oportunidad....

Teoría de la distancia transaccional [130]: en esta teoría se denomina diseño
del curso a la manera en que un programa de enseñanza se estructura y
la forma en que se entrega a través de diversos medios de comunicación.
La estructura expresa la rigidez o �exibilidad de los objetivos educativos,
estrategias de enseñanza y métodos de evaluación. Esta misma teoría presta
especial atención a los diferentes tipos de interacción existentes, y en concreto
a la interacción entre estudiante y contenido (Learner-Content Interaction).

Constructivismo social: como hemos visto, una de las asunciones propuestas
por la teoría constructivista es que un curso que proporciona actividades
con elevada interacción consigue que los estudiantes se impliquen más y se
motiven más e�cazmente [102].

Modelo de CoI [73]: en este modelo la presencia docente incluye el diseño de
la experiencia educativa, que se re�ere a la selección, organización y presen-
tación principal del contenido del curso, así como el diseño y desarrollo de
actividades de aprendizaje y evaluación.

El modelo de efectividad de la formación online propuesto por Peltier, Schi-
browsky y Drago (2007) [145] consta de las siguientes dimensiones: soporte
y tutorización del instructor, interacción instructor-estudiante, interacción
estudiante-estudiante, estructura del curso, contenido del curso, y la tec-
nología de entrega de la información, y es utilizado en [60]. En cuanto al
estudio de los factores de diseño, el modelo de efectividad de la formación
online propuesto en [145] incluye entre sus dimensiones la estructura del
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Figura 2.18: Relación entre los enfoques teóricos revisados y las categorías propuestas.
Elaboración propia.
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curso y el contenido del curso y es utilizado en [60]. Por otra parte, la in-
vestigación sobre factores críticos de éxito realizada por Selim (2007) [161]
identi�có el contenido y estructura del curso como una de las 8 categorías
percibidas por los estudiantes como determinantes críticos de la aceptación
del e-learning.

Los factores que se relacionan con la categoría ESTUDIANTE en los modelos
revisados son los siguientes:

Modelo de DeLone y McLean (1992) [52]: La �intención de uso� en este
modelo se re�ere a una actitud del usuario del sistema que en el caso de un
sistema de e-learning es el estudiante.

Modelo de aceptación de tecnología: aplicando el modelo (TAM ) de Davis,
Bagozzi y Warshaw al contexto del e-learning, cuanto mayor utilidad y faci-
lidad de uso del sistema de e-learning perciba un estudiante, mayor será su
aceptación de dicho sistema. Las medidas (TAM ) utilidad percibida e inten-
ción conductual se relacionan con la actitud y características del estudiante.

Teoría sociocognitiva [18]. Los principales constructos de esta teoría se re�e-
ren a dos características del estudiante que tienen una fuerte in�uencia en
su comportamiento durante un curso de e-learning : sus creencias sobre au-
toe�cacia y el ejercicio de la autoin�uencia en el aprendizaje autorregulado.

Teoría de la distancia transaccional de Moore [131]: en esta teoría uno de los
factores presentados es la autonomía del estudiante. También se descompone
la interacción en tres tipos, entre los que se encuentra la interacción entre
estudiantes (Learner-Learner Interaction) Moore.

Modelo de CoI : En este modelo el estudiante está presente en la experiencia
educativa construyendo su propio aprendizaje mediante la presencia cogniti-
va y sintiéndose presente como una persona �real� (presencial social). Tanto
la presencia cognitiva como social dependen de la actitud y características
del estudiante.

Factores sociodemográ�cos: algunos factores sociodemográ�cos analizados en
distintos estudios han demostrado tener in�uencia en la satisfacción: género
(femenino, masculino) [22, 108, 76], situación laboral [108], situación aca-
démica (grado, postgrado) ([22]), no de cursos online previos ([22]). Estos
factores sociodemográ�cos se re�eren a características de los estudiantes.

El modelo de efectividad de la formación online propuesto en [145] consta de
seis dimensiones, dos de las cuales se re�eren a la interacción del estudiante
durante el curso con otros estudiantes y con el instructor. En [11] se a�rma
que las características del comportamiento de los estudiantes durante el curso
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son predictores más fuertes que las características tecnológicas tanto sobre
los resultados de aprendizaje como sobre la satisfacción de los estudiantes.
En cuanto a a las características del estudiante como factores críticos de
éxito en e-learning, Volery y Lord (2000) [181] identi�ca el uso previo de
la tecnología por parte del estudiante, y Selim (2007) [161] la motivación y
competencia técnica del estudiante y colaboración interactiva del estudiante.

Por lo que se re�ere a la categoría PROFESOR, se encuentran en los enfoques
teóricos identi�cados los siguientes factores relacionados con sus características:

Teoría de la distancia transaccional: la interacción tiene gran importancia en
este modelo. Uno de los tres tipos de interacción descritos es la interacción
entre estudiantes y profesor (Learner-Instructor Interaction) [131].

Modelo de CoI : En este modelo el profesor aparece relacionado con la faci-
litación del discurso instruccional y la instrucción directa que se consideran
parte de la presencia docente [73].

En el modelo de efectividad de la formación online propuesto en [145] el
soporte y tutorización del instructor es una de las seis categorías de éxito
consideradas.

Piccoli, Ahmad e Ives (2001) [148] considera los factores humanos y de diseño
como antecedentes de la efectividad del aprendizaje en el estudio realizado.
En este estudio Piccoli, Ahmad e Ives encuentra que la actitud hacia el
e-learning de los instructores in�uye positivamente en los resultados dado
que son actores fundamentales en el proceso de aprendizaje. Este marco
conceptual es utilizado por Eom (2006) [60] y Sun y col. (2008) [169].

Como hemos visto, las categorías curso, estudiante y profesor son con las que
mayor número de factores se relacionan en los enfoques teóricos utilizados en la
literatura. Estas tres categorías conforman el grupo de dimensiones con mayor
importancia en el contexto objeto de esta investigación. Existe un segundo grupo
de categorías de menor importancia para las cuales es posible encontrar, aunque
en menor medida, factores relacionados en los distintos enfoques teóricos; se trata
de plataforma, servicio, resultado y organización.

Se encuentran factores relacionados con la categoría PLATAFORMA en los
siguientes enfoques:

Modelo de DeLone y McLean (1992) [52]: el factor calidad del sistema se
re�ere en el contexto del e-learning a características de la plataforma de
aprendizaje tales como (tabla 2.3) facilidad de uso, facilidad de aprendizaje,
facilidad de acceso, realización de los requerimientos del usuario, utilidad de
las funciones. . . .
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Modelo de aceptación de tecnología: en el modelo (TAM ) [51] el predictor
facilidad de uso percibida hace referencia a características de la plataforma
de aprendizaje.

El modelo de efectividad de la formación online propuesto en [145] incluye
la tecnología de entrega de la información entre las siete dimensiones que
propone [60]. Por otra parte, es posible identi�car claramente la plataforma
de e-learning con uno de los tres factores de éxito identi�cados por Vo-
lery y Lord (2000) [181]: la tecnología entendida como facilidad de acceso y
navegación, diseño de la interfaz y nivel de interacción. Clemente, Escribá
y Buitrago (2010) [42] utilizan en su modelo conceptual los factores de éxito
identi�cados por Volery y Lord (2000) [181].

En lo que se re�ere a la categoría SERVICIO:

Modelo de DeLone y McLean (1992) [52]: La calidad de servicio se iden-
ti�ca claramente con el apoyo suministrado por el proveedor de servicios
(tabla 2.3).

Técnica de incidentes críticos: es muy utilizada en la investigación en servicios
y situaciones de interacción y se ha convertido en una herramienta para
re�ejar la calidad percibida de los clientes y la satisfacción e insatisfacción
basada en incidentes críticos positivos y negativos.

Los modelos que utilizan factores relacionados con la categoría RESULTADOS
son:

Modelo de DeLone y McLean (1992) [52]: considera que la satisfacción y el
uso del sistema son las dos variables que mejor miden el éxito de un SI. La
dimensión uso es el resultado de un comportamiento del usuario del sistema
y puede cuanti�carse a través de medidas del consumo de las salidas de un
sistema de información por su receptor (tabla 2.3). El uso y la satisfacción del
usuario son antecedentes directos del impacto individual, que puede producir
un impacto en la organización. En 2003, DeLone y McLean [53] agruparon
las medidas de impacto en una única categoría llamada �bene�cios netos�.

Técnica de incidentes críticos [67] en la cual la memoria de la frecuencia
de incidentes críticos [70], in�uye tanto en la satisfacción acumulada por
atributos especí�cos como en la satisfacción general [70].

Teoría de descon�rmación de las expectativas (EDT ): en este modelo de
comportamiento del consumidor [136] se postula que el grado de satisfac-
ción de los consumidores es el resultado de un proceso de cinco pasos. En
este proceso, tras el uso del servicio y como resultado del mismo, los con-
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sumidores forman una percepción sobre el rendimiento del servicio, con�r-
man/descon�rman su expectativa inicial y se forman una sensación de satis-
facción o insatisfacción en función de su nivel de descon�rmación.

Por último, y para �nalizar las categorías identi�cadas, Naveh, Tubin y Pliskin
(2010) [134] [134] analiza en su estudio algunos factores relacionados con la catego-
ría ORGANIZACIÓN como tamaño del curso (número de alumnos), cantidad
de personal docente, condición de instructor (titular o asociado), año del curso
(primero o posterior), disciplina del curso (ciencias exactas o de otro tipo).

2.6 El modelo de Kano.

Las técnicas de de análisis estadístico más utilizadas en la literatura de investi-
gación sobre la satisfacción del estudiante en la formación online son los modelos
de ecuaciones estructurales y métodos de regresión multivariante, aunque algunos
autores utilizan la regresión de mínimos cuadrados parciales, el análisis de correla-
ciones o métodos de regresión lineal jerárquica (tabla 2.9). Estas técnicas suponen
que existe linealidad en la manera en que un determinado factor de in�uencia in-
�uye en la satisfacción global, y esta asunción de base es una limitación de estos
tipos de análisis.

Tipo análisis estadístico Referencias
Modelos de ecuaciones estructurales [40, 41, 38, 42, 108, 103, 172, 189,

37, 91, 90, 183, 151, 187],
Regresión lineal multivariante [102, 166, 169, 143, 1, 22, 141, 20,

167, 76, 171, 99].
Regresión de mínimos cuadrados parciales [120, 60]
Regresión lineal jerárquica [14]
Correlaciones [134]
Modelo de Kano [35, 36]

Tabla 2.9: Tipos de análisis estadísticos en el estudio de la satisfacción en e-learning.
Elaboración propia.

Sin embargo, es posible que los factores que in�uyen en la satisfacción presenten
un comportamiento no lineal, donde los factores que producen satisfacción no sean
los mismos que los que producen insatisfacción. La posibilidad de que se produzca
este comportamiento no lineal en los factores requiere técnicas especiales de análisis
capaces de identi�car qué efectos producen en la satisfacción la variación de los
distintos factores que in�uyen en ella.

En este sentido, el modelo de Kano y col. (1984) [94] proporciona un tratamiento no
lineal a la contribución de diferentes atributos a la calidad percibida. Este modelo
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considera que la relación entre la cobertura de una necesidad y la satisfacción o
insatisfacción experimentada no es necesariamente lineal.

En el campo de la psicología, como antecedentes del modelo de Kano, se encuen-
tra la pirámide de Abraham Maslow [112] de jerarquía de necesidades de cinco
niveles (psicológicas, de seguridad, sociales, de estima, y de autorrealización) y
posteriormente la teoría de dos factores o teoría de la motivación-higiene (M-H)
desarrollada por el psicólogo industrial Frederick Herzberg [81] para estudiar el
estado psicológico de las personas sobre la satisfacción laboral. Un conjunto de
condiciones tales como salario, condiciones de trabajo, etc., dan lugar a insatis-
facción extrínseca de los empleados cuando están ausentes; sin embargo, cuando
están presentes, no causan necesariamente satisfacción. Se les llama insatisfacto-
res o factores de higiene, ya que mantienen un nivel mínimo de no satisfacción.
Por otro lado, un conjunto diferente de factores psicológicos intrínsecos como lo-
gro, crecimiento personal, etc., puede motivar a las personas a obtener mejores
resultados. Sin embargo, cuando están ausentes, puede ser que no causen ninguna
insatisfacción, ya que no son esperados por las personas. Se les llama satisfacto-
res o factores motivadores. La teoría de dos factores de Herzberg estipula que la
satisfacción y la insatisfacción son conceptos diferentes, causadas por una forma
diferente de interacción entre estímulos como trabajo, productos y personas in-
dividuales. Por lo tanto, nuestro nivel de satisfacción y nivel de insatisfacción no
están relacionados, y la �no insatisfacción� del cliente no es necesariamente igual
a la satisfacción del cliente.

Partiendo de la teoría de Herzberg, Kano y col. (1984) [94] desarrolla la teoría de
la calidad atractiva y calidad requerida (o calidad básica), basada en la percepción
y la experiencia de los clientes. La teoría presentada por Kano y col. (1984) [94]
incluye cinco dimensiones de calidad que tienen diferentes impactos sobre la satis-
facción e insatisfacción del cliente. La �gura 2.19 representa el modelo de calidad
propuesto por Kano: el eje horizontal muestra la cantidad de elemento de calidad:
la parte derecha es cantidad su�ciente y el lado izquierdo es una cantidad insu�-
ciente. El eje vertical muestra la satisfacción del cliente: el eje superior es una gran
satisfacción y el eje menor es baja satisfacción [107].

La teoría de la calidad atractiva presentada por Kano y col. (1984) [94] clasi�ca
los atributos de calidad en cinco categorías, de acuerdo a la relación entre el grado
de su�ciencia del atributo y la satisfacción del cliente:

Atributos de calidad unidimensional: producen satisfacción cuando se
cumplen e insatisfacción cuando no se cumplen. Estos atributos están positi-
va y linealmente relacionados con la satisfacción del cliente, es decir, cuanto
mayor es el grado de cumplimiento del atributo, mayor es el grado de satis-
facción del cliente, y viceversa. En el modelo de Kano y col. [94], la satisfac-
ción del cliente depende linealmente del nivel de cumplimiento sólo para los
requisitos de una sola dimensión.
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Figura 2.19: Dimensiones de la calidad en el modelo de Kano y col. (1984) [94].

Atributos de calidad requerida: Se trata de criterios de calidad básica de
un producto/servicio, ya que, si faltan, el cliente estará extremadamente in-
satisfecho. Sin embargo, su cumplimiento no va a aumentar la satisfacción de
los clientes ya que se dan por supuesto. Son un factor competitivo decisivo y,
si no se cumplen, los clientes no se sentirán atraídos por el producto/servicio.

Atributos de calidad atractiva: este es el que tiene la mayor in�uencia en
el cliente. El cliente puede no expresarlos o esperarlos de manera explícita,
sin embargo, su cumplimiento incrementa la satisfacción más que propor-
cionalmente. Por otro lado, si no se cumplen, la satisfacción no disminuye.
En consecuencia, los requisitos atractivos permiten diferenciar el produc-
to/servicio de la competencia.

Atributo de calidad indiferente: Un atributo cuya presencia o ausencia
no causa ninguna satisfacción o insatisfacción de los clientes.

Atributo de calidad inversa: Un atributo cuya presencia provoca insatis-
facción de los clientes, y cuya ausencia da lugar a la satisfacción del cliente.

El modelo de Kano ha sido modi�cado frecuentemente en cuanto al número y
nombres de las dimensiones de calidad [107]. La modi�cación más común ha sido
la reducción en el número de dimensiones desde cinco a tres [118]. En este sentido,
la literatura ha excluido tradicionalmente los dos últimos factores cuando el foco
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de la investigación se sitúa en el cumplimiento de los requerimientos del cliente
y en la mejora de la satisfacción general. De esta manera, la investigación se
ha concentrado generalmente en la discusión sobre los tres primeros factores: de
calidad lineal, de calidad requerida o básica y de calidad atractiva o sobrecalidad
[104].

El modelo de Kano está basado en el trabajo de Herzberg, F.I. [81], sin embargo,
se diferencia sustancialmente del mismo. Los principales motivos de crítica del tra-
bajo de Herzberg han sido [114], en primer lugar, que los resultados sólo pueden
ser reproducidos con el mismo método (técnica de incidentes críticos); los estudios
realizados con otros métodos fallan. Por este motivo, la teoría de dos factores es
ampliamente considerada un artefacto. En segundo lugar, Herzberg no considera
diferencias entre individuos o situaciones; tercero, la teoría se considera una sim-
pli�cación excesiva. Es necesario destacar que existen algunas diferencias claras
entre el modelo de Kano de satisfacción del cliente y la teoría de dos factores de
Herzberg. En primer lugar, Herzberg de�ne claramente qué factores se pueden cla-
si�car como factores de higiene y qué factores son motivadores. En el modelo de
Kano, sin embargo, los factores de calidad básica, lineal y atractiva no se de�nen
a priori: la clasi�cación depende de las expectativas de los clientes y varía entre
tipos de industria e incluso segmentos de mercado. Por lo tanto, tiene en cuenta
diferencias individuales y situacionales. En segundo lugar, mientras que Herzberg
identi�ca dos factores, el modelo de Kano se basa en tres factores principales. Esta
es una diferencia importante, varios estudios que trataron de aplicar la teoría de
dos factores de Herzberg a la satisfacción del cliente encontraron atributos que
tuvieron un impacto en la insatisfacción, así como en la satisfacción, pero fueron
considerados una falsi�cación de la teoría de dos factores. En tercer lugar, el mo-
delo de la satisfacción del cliente de Kano se puede interpretar como un modelo
dinámico: factores que hoy son de calidad atractiva pueden convertirse con el tiem-
po en factores lineales en incluso en factores básicos [114]. Kano en 2001 postuló
[93] que los atributos de calidad siguen un ciclo de vida como el siguiente calidad
indiferente → calidad atractiva → calidad unidimensional → calidad requerida.
Muchos autores sostienen que la noción de ciclo de vida introducida por Kano [93]
es uno de los desarrollos más interesantes y fructíferos de la teoría de la calidad
atractiva [107].

La �gura 2.19 muestra cinco líneas/curvas discontinuas que ilustran la relación
entre el grado en que se presenta un atributo de calidad (eje x) y la satisfacción
del cliente (eje y) con respecto a los cinco factores de calidad. Kano y col. [94]
postularon que la in�uencia del factor de calidad unidimensional en la satisfacción
general es lineal con una pendiente constante. Por el contrario, la in�uencia de
un factor de calidad atractiva o sobrecalidad y de factor de calidad requerida o
básica es no lineal. La in�uencia del factor de calidad básica es una relación en la
cual la parte baja de la curva tiene una pendiente pronunciada cuando el atributo
está ausente y se vuelve plana en presencia del atributo, lo que sugiere que la falta
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de este atributo se traduce en insatisfacción de los clientes. Por último, la curva
de relación para el factor de sobrecalidad es hacia arriba con una pronunciada
pendiente en la presencia del atributo, lo que implica que la falta de este atributo
tiene poco impacto en la satisfacción del cliente, pero el presencia del atributo
proporciona gran satisfacción.

Los creadores originales del modelo de Kano proporcionaron un método para la
clasi�cación de los atributos de calidad utilizando un cuestionario estructurado que
consta de pares de preguntas para cada atributo del producto / servicio analizado
[94]. Cada par de preguntas está compuesto por:

Una �pregunta funcional�: que interroga sobre la valoración del consumidor
en el en el caso de que un atributo esté presente en el producto / servicio, y

Una �pregunta disfuncional�: que interroga sobre la valoración del consumidor
en el caso de que el atributo no esté presente en el producto / servicio.

Cuando el consumidor responde a cada una de las preguntas del par correspon-
diente a un atributo puede escoger entre cinco respuestas posibles:

1. Me gusta.
2. Espero que sea así.
3. Soy neutral.
4. Puedo aceptar que sea de esa manera.
5. Me disgusta que sea así.

Se requieren las respuestas a las preguntas funcionales y no funcionales para clasi-
�car un atributo del producto / servicio en una de las cinco categorías de calidad
del modelo: atractiva (attractive, A), unidimensional (one-dimensional, O), básica
(must-be, M), indiferente (indiferent, I) o inversa (reverse, R). Se añade un sexto
elemento de clasi�cación para los atributos de dudosa clasi�cación (questionable,
Q); no se trata de una categoría de calidad del modelo, sino de un criterio de
clasi�cación que se asigna cuando se ha producido algún error en la aplicación
del método, como que las preguntas del par correspondiente al atributo se han
formulado de manera incorrecta, que el consumidor no ha entendido la pregunta
o bien que ha habido errores al seleccionar la respuesta del cuestionario [94].

El análisis de los datos se realiza por medio de una tabla de evaluación especial,
que resulta en una categorización de los atributos para cada cuestionario respon-
dido (�gura 2.20). Se calculan las frecuencias de las categorizaciones de todos los
cuestionarios, y para proporcionar la clasi�cación �nal cada atributo se asigna a
la categoría que ha obtenido la frecuencia más alta.

El modelo de Kano y col. (1984) [94] comenzó a utilizarse para clasi�car y mostrar
diferentes tipos de atributos de calidad con diferente impacto en la satisfacción
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Figura 2.20: Tabla de evaluación del modelo de Kano y col. (1984) [94].
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en el ámbito del desarrollo y mejora de productos y servicios. Desde entonces,
este modelo ha sufrido revisiones y se ha utilizado en otros ámbitos, habiendo
demostrado los resultados de los distintos estudios realizados la coexistencia de
los atributos lineales y no lineales. El modelo de Kano y col. se ha aplicado a la
calidad del servicio en los hipermercados[174], la industria del automóvil [119],
hospitales [39], la logística de servicio al cliente [85], un servicio de comunidades
virtuales en la web [100] e incluso, en ámbitos tan dispares como las dimensiones
de trabajo que provocan la satisfacción del empleado [110], la intención de compra
de una vivienda [106] y también a la formación online [35, 36].

Las ventajas de clasi�car las necesidades del cliente de acuerdo a la metodología
de Kano y col. son las siguientes [162]:

Las necesidades del producto/servicio se entienden mejor dado que se pue-
den identi�car los criterios del producto servicio que tienen la mayor in-
�uencia en la satisfacción del cliente. La clasi�cación de los atributos del
producto/servicio en requeridos, unidimensionales y atractivos se puede uti-
lizar para centrarse en las prioridades de desarrollo del producto/servicio.
Por ejemplo, no es muy útil invertir en la mejora de los atributos de cali-
dad básica que ya se encuentran en un nivel satisfactorio, sino que es más
adecuado mejorar los atributos de calidad lineal o atractivos, ya que tienen
una mayor in�uencia en la percepción de calidad del producto/servicio y, en
consecuencia, en el nivel de satisfacción del cliente.

El modelo de Kano ofrece una valiosa ayuda en la etapa de desarrollo del
producto/servicio. Si las necesidades de dos productos/servicios no se pue-
den satisfacer simultáneamente, debido a razones técnicas o �nancieras, es
posible identi�car el criterio que tiene la mayor in�uencia en la satisfacción
del cliente.

Los atributos de calidad básica, unidimensionales y atractivos son diferentes,
por lo general, en las expectativas de utilidad de diferentes segmentos de
clientes. Desde este punto de partida, se pueden diseñar soluciones adaptadas
al cliente para problemas especiales, lo que garantiza un óptimo nivel de
satisfacción en los distintos segmentos de clientes.

Descubrir los atributos atractivos y satisfacerlos crea una amplia gama de
posibilidades de diferenciación. Un producto/servicio que simplemente satis-
face las necesidades requeridas y unidimensionales se percibe como normal
y por lo tanto intercambiable.

El modelo de la satisfacción del cliente de Kano y col. se puede combinar
de forma óptima con la metodología Quality Function Deployment (QFD).
Un requisito previo es la identi�cación de las necesidades del cliente y su
jerarquía y prioridades, el modelo de Kano y col. se utiliza para establecer
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la importancia de las características individuales de los productos para la
satisfacción del cliente, y por lo tanto se crea la condición previa óptima para
las actividades de desarrollo de productos/servicios orientados a procesos
[115].

Algunas de las limitaciones del modelo de Kano son [162]:

Evaluación cualitativa vs cuantitativa. El modelo de Kano y col. proporciona
una aproximación grosera a la satisfacción del cliente en relación con el nivel
de rendimiento del producto/servicio, dado que sólo permite la evaluación
cualitativa de los atributos de producto/servicio.

Soporte a las decisiones. El objetivo �nal del análisis de las necesidades del
cliente es proporcionar soporte a las decisiones para el diseño del produc-
to/servicio. Aunque las categorías de Kano y col. permiten mejorar la com-
prensión de los diseñadores de las necesidades del cliente, se quedan cortas
como criterios concretos de decisión. En general, las categorías del modelo
de Kano y col. signi�can diferentes prioridades en el diseño de productos.
Por ejemplo, un diseñador se dirige hacia el cumplimiento los atributos re-
queridos, mantiene la competitividad con los líderes del mercado mediante el
cumplimiento de las necesidades unidimensionales, e incluye algunos de los
atributos de calidad atractiva. Sin embargo, el modelo no permite distinguir
tratamientos entre atributos dentro de la misma categoría.
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Material y métodos

En este capítulo se presenta el modelo de curso online empleado en el diseño e
impartición de los cursos que forman parte de la muestra de estudio, se describe
el cuestionario utilizado para la recogida de los datos analizados, y se presenta
el enfoque teórico del estudio junto con la relación de hipótesis de la investiga-
ción. Finalmente, se presenta el diseño del análisis estadístico para comprobar las
hipótesis planteadas.

La necesaria coherencia entre el diseño del curso, factores analizados, cuestionario
planteado y resultados ha quedado asegurada:

Todos los cursos que se han considerado en la muestra corresponden al mismo
modelo de curso online.

Las preguntas del cuestionario utilizado son coherentes con el modelo de cur-
so y recogen los principales aspectos metodológicos y herramientas utilizadas
en el mismo.

El modelo teórico del estudio es coherente con los factores analizados en
el cuestionario utilizado y las conclusiones alcanzadas tras la revisión de los
enfoques teóricos empleados en la investigación sobre factores de satisfacción.

El diseño del análisis estadístico cubre la prueba de las hipótesis y el estudio
de la linealidad de la in�uencia de los factores de estudio en la satisfacción.
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3.1 Modelo de curso online.

En esta sección se describe la metodología docente utilizada para la preparación e
impartición de los cursos online que forman parte de la muestra.

Los cursos de e-learning se complementan con tres sesiones presenciales: una ini-
cial opcional en la que se explica a los alumnos la metodología didáctica, una
intermedia opcional para la realización de una actividad práctica presencial y
una �nal obligatoria para la realización del examen �nal. Los cursos se impartie-
ron a través del Campus Virtual del Instituto de Biomecánica de Valencia (IBV)
(http://campus.ibv.org), una plataforma de e-learning basada en Moodle.

En la impartición de los cursos online participan dos roles docentes diferenciados:

Dinamizador del curso: su tarea es atender directamente al alumno, darle
la bienvenida al curso y seguir su evolución en el mismo, poniéndose en
contacto con él para motivarle y ayudarle si lo necesita. El dinamizador
del curso prepara un calendario de estudio recomendado para que el alumno
pueda seguir el curso con éxito, y programa una serie de hitos de seguimiento
en relación con este calendario. En cada hito de seguimiento programado
supervisa la evolución de cada alumno y contacta con él para recordarle por
dónde debería ir según el calendario y motivarle y ayudarle si va retrasado,
o para felicitarle y darle ánimos si va en fecha. Este rol lo desempeña un
técnico de formación.

Profesor del curso: es el experto en el contenido de la asignatura. Su labor
consiste en desempeñar las funciones propias de la tutoría académica. Este
rol lo desempeña un investigador del área de I+D+i de IBV.

Las herramientas de comunicación a disposición de los alumnos a través de la
plataforma de e-learning del curso son:

Correo electrónico: permite la comunicación dentro de la plataforma y es
adecuado para hacer consultas al dinamizador, profesor o compañeros de
forma personalizada.

Foro: la publicación de los mensajes en el mismo a disposición de todos los
participantes permite plantear temas de interés general.

Mensajería instantánea: posibilita comunicarse y �charlar� en tiempo real con
aquellos compañeros que se encuentren conectados en el mismo momento.

El curso online se estructura en las siguientes secciones (�gura 3.1):
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Figura 3.1: Estructura del modelo de curso online utilizado en campus.ibv.org.

Recursos Generales del curso. El alumno tiene a su disposición los si-
guientes recursos generales del curso (�gura 3.2):

• Un tablón de Anuncios y novedades: donde el dinamizador recuerda a
los alumnos las fechas importantes para el curso, y publica noticias de
interés.

• El foro general del curso: en el cual participan el profesor y el dinami-
zador del curso para resolver las dudas y consultas de los alumnos.

• Biblioteca: colección de recursos seleccionados por el profesor del curso.

• Utilidades: selección de aplicaciones que puede necesitar el alumno para
seguir el curso (descompresores, visor de documentos en formato pdf,
etcétera).

Apartado antes de empezar. Este apartado está diseñado para que el
alumno lo revise antes de comenzar el estudio en el campus. Se compone de:

• Preguntas frecuentes: colección de respuestas a las preguntas que con
mayor frecuencia hacen los alumnos sobre el funcionamiento de la pla-
taforma de e-learning,
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• Guía Docente: documento especí�camente desarrollado para cada cur-
so donde se recoge toda la información que necesita el alumno para
sacar el mayor provecho de su esfuerzo. Esta organizada en los siguien-
tes apartados: presentación, objetivos, temario, plani�cación temporal,
metodología, recursos, equipo docente y evaluación.

Figura 3.2: Vista de un curso en campus.ibv.org: recursos generales y sección Antes de
empezar.

Contenidos del curso. El curso se estructura en módulos, que se componen
de sesiones de trabajo. Cada sesión de trabajo (�gura 3.3) está diseñada
para que el alumno dedique entre 2 y 3 horas a completarla. La estructura
de una sesión de trabajo es:

• Ideas previas: actividad de re�exión previa para que el alumno sea cons-
ciente de qué sabe ya sobre el contenido especí�co tratado en la sesión.

• Unidad didáctica: documento descargable en formato pdf que contiene
los temas teóricos a estudiar, organizado en:

◦ Objetivos: objetivos de aprendizaje de la sesión de trabajo.
◦ Temas: contenidos teóricos desarrollados por el profesor.
◦ Ideas clave: conceptos fundamentales de lo tratado en la sesión.

• Actividades: ejercicios para que el alumno ponga en práctica los cono-
cimientos adquiridos para a�anzarlos.

Todas las sesiones de trabajo de contenido tienen la misma estructura, excep-
to la última sesión de cada módulo: la sesión �para �nalizar�, que se compone
de:
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Figura 3.3: Ejemplo de un módulo de un curso online en campus.ibv.org.

• Para saber más: espacio para ampliar conocimientos sobre los temas
tratados en el módulo.

• Cuestionario de autoevaluación: que debe aprobar el alumno para po-
der pasar al módulo siguiente, y que puede realizar cuantas veces quie-
ra. El sistema indica aciertos y errores y ofrece información sobre qué
contenidos repasar en función de sus respuestas. La realización de la
autoevaluación no tiene re�ejo en la nota �nal.

• Participa en este foro: algunos módulos incluyen en su sesión para �-
nalizar una actividad evaluable basada en la participación del alumno
en un foro, en la cual el alumno ha de realizar un trabajo de síntesis
de los temas principales tratados en el módulo, de manera que una vez
realizada su aportación podrá ver la de sus compañeros y más tarde la
del profesor. El alumno practica así sus habilidades de síntesis a la vez
que integra conceptos.

Práctica y examen �nal. De acuerdo al calendario del curso, a la �nalización
del estudio de los módulos el alumno realiza una práctica �nal y un examen
�nal presencial.

En cuanto a la evaluación del curso, en la nota �nal del curso se considera:

La nota del examen �nal,
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La nota obtenida con las actividades prácticas desarrolladas a partir de las
sesiones de práctica presencial,

La nota obtenida con la realización de las actividades realizadas en la plata-
forma de e-learning : tanto las asociadas a las actividades propuestas en las
sesiones de trabajo, como las de participación en el foro.

El peso asignado a cada una de las partes es diferente dependiendo de si el curso
es independiente o se trata de una asignatura de un máster o�cial, en cuyo ca-
so depende del reparto de créditos entre teoría y práctica de la asignatura. Sin
embargo, en todos los casos para superar el curso se requiere aprobar el examen
�nal y entregar las actividades prácticas propuestas por el profesor. El método de
evaluación aplicado en los cursos de formación continua que no formaban parte de
programas o�ciales es el siguiente: Examen �nal del curso (60%), ejercicio práctico
�nal del curso (20%), realización de actividades de cada módulo del curso (15%),
actividades de foro evaluables (5%).

3.2 Muestra y cuestionario utilizado.

Se utilizó un cuestionario autocumplimentado de opinión para evaluar la satisfac-
ción de los alumnos con el curso de e-learning recibido. El cuestionario utilizado
es una adaptación directa del utilizado por el Centro de Formación Permanente
(CFP) de la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) para la evaluación de la
satisfacción de los cursos de formación continua que organiza a través de Internet.
En el anexo A se muestra el modelo de encuesta utilizada para la recogida de los
datos de este estudio.

El cuestionario está compuesto por 27 preguntas divididas en tres bloques: el pri-
mero se re�ere a datos identi�cativos del alumno (sexo, edad, titulación académi-
ca); el segundo está formado por 20 preguntas sobre distintos factores con posible
in�uencia en la satisfacción del alumno, adecuación de la formación online, satis-
facción de las expectativas, recomendación a otros y satisfacción general obtenida
con el curso, para cuya respuesta se utilizó una escala Likert de cinco puntos (1:
totalmente en desacuerdo - 5: totalmente de acuerdo); el tercer bloque se compone
de 3 preguntas sobre hábitos de conexión y experiencia previa con la formación
a través de Internet del alumno y una pregunta abierta para recoger comentarios
y sugerencias del alumnado acerca del curso de formación realizado. La tabla 3.1
recoge las preguntas del cuestionario y la categoría del modelo de análisis a que se
re�ere.

La población estudiada es el alumnado de cursos de formación continua imparti-
dos por el Instituto de Biomecánica entre los años 2007 y 2011. En el estudio se
han utilizado un total de 702 respuestas al cuestionario planteado. Se han con-
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3.2 Muestra y cuestionario utilizado.

No Pregunta Variable Categoría
1 Género (Hombre; Mujer) GÉNERO ESTUDIANTE
2 Edad EDAD ESTUDIANTE
3 Titulación académica (Doctor/a; Licenciado, In-

geniero; Diplomado, Ing. Técnico; Otros)
TITULACIÓN ESTUDIANTE

4 La organización del curso ha sido buena P1-
ORGANIZACION

CURSO

5 Los contenidos se han desarrollado adecuadamen-
te durante el curso

P2-
CONTENIDOS

CURSO

6 Estoy satisfecho con el material didáctico del cur-
so (web, documentos anexos, software)

P3-MATERIAL-
DIDACTICO

CURSO

7 Me parece su�cientemente manejable el material
del curso (posibilidad de impresión, consulta o�-
line, etc)

P4-MATERIAL-
MANEJABLE

CURSO

8 Los métodos de enseñanzas utilizados me han pa-
recido adecuados a la materia

P5-METODO-
ENSEÑANZA

CURSO

9 Considero que el sistema de autoevaluación em-
pleado es e�caz

P6-
AUTOEVALUACIÓN

CURSO

10 Considero que los talleres propuestos son adecua-
dos

P7-TALLERES CURSO

11 Opino que el tutor domina los contenidos del cur-
so

P8-TUTOR-
DOMINA

PROFESOR

12 El tutor ha atendido con rapidez mis consultas P9-TUTOR-
RAPIDO

PROFESOR

13 El tutor ha resuelto con e�cacia mis dudas P10-TUTOR-
EFICAZ

PROFESOR

14 Mis problemas técnicos relativos al funcionamien-
to del curso en la web han sido atendidos con ra-
pidez

P11-PROB-
TECNICOS

SERVICIO

15 Los medios de comunicación empleados han logra-
do eliminar cualquier obstáculo espacio-temporal

P12-
COMUNICA-
ADECUADA

PLATAFORMA

16 Creo que el foro es un elemento que dinamiza la
participación en el curso

P13-FORO-
DINAMIZA

ESTUDIANTE

17 El curso se ha adaptado perfectamente a mi ritmo
de aprendizaje

P14-RITMO-
APRENDIZAJE

ESTUDIANTE

18 La formación recibida está completamente rela-
cionada con la actividad laboral que pretende me-
jorar

P15-RELACION-
ACTIVIDAD

CURSO

19 De acuerdo con la experiencia vivida en este cur-
so, lo recomiendo a otras personas

P16-
RECOMIENDA-
CURSO

RESULTADO

20 Mis expectativas ante este curso han quedado sa-
tisfechas

P17-EXPEC-
SATISFECHAS

RESULTADO

21 Creo que la formación a distancia es una buena
forma de reciclaje profesional

P18-FORMDIST-
RECICLAJE

ESTUDIANTE

22 Opino que el medio utilizado para la formación
(internet) tiene muchas más ventajas que incon-
venientes

P19-
FORMONLINE-
ADECUADA

ESTUDIANTE

23 En general estoy satisfecho con el resultado del
curso

P20-
SATISFACCION-
GRAL

RESULTADO

24 ¾Desde donde se conecta para seguir el curso?
(Desde el trabajo, Desde el domicilio, Desde am-
bos)

P21-LUGAR-
CONEXIÓN

ESTUDIANTE

25 En el caso de ambos ¾en qué porcentaje lo hace
desde su casa? (Hasta un 25%; Entre un 25% y
un 50%;Entre un 50% y un 75%;Más de un 75%)

P22-DESDE-
CASA

ESTUDIANTE

26 ¾Había recibido con anterioridad algún otro curso
de formación a distancia por internet? (Si;No)

P23-
FORMONLINE-
ANTES

ESTUDIANTE

27 ¾Qué cosas mejoraría usted respecto a los cursos
on-line, o respecto a cualquier tema relacionado

P24-A-
MEJORAR

Tabla 3.1: Preguntas del cuestionario utilizado en el estudio. Elaboración propia.
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siderado un total de 65 ediciones de 29 cursos diferentesesados en actualizar sus
conocimientos mediante cursos de formación continua a través de Internet.

La muestra total se ha dividido aleatoriamente en dos submuestras:

Muestra de investigación: es la muestra utilizada en el análisis estadístico,
se corresponde con el 75% del total de datos, con n = 555.

Muestra de validación: es la utilizada para la validación de los modelos de
regresión lineal, se corresponde con el 25% del total de los datos, con n = 147.

3.3 Enfoque teórico del estudio.

Uno de los objetivos principales de esta investigación (sección 1.4) es analizar la
satisfacción de los estudiantes de e-learning utilizando para ello un modelo que
integre los principales factores identi�cados en la revisión de literatura realizada.
En el resumen presentado como conclusión de la revisión bibliográ�ca (subsec-
ción 2.5.11), se expuso que los principales factores analizados en los estudios se
relacionan con:

Características del curso, incluyendo la metodología didáctica utilizada,
Características y actitudes del estudiante,
Características y actitudes del profesor,
Características de la plataforma de formación,
Características del servicio de e-learning,
Resultados del proceso de aprendizaje o curso de formación,
Características de la institución educativa u organización que imparte el
curso.

El modelo de análisis de la satisfacción propuesto en este trabajo (�gura 3.4) recoge
las líneas argumentales principales del cuerpo teórico revisado y plantea diecinueve
hipótesis de trabajo a contrastar organizadas en seis categorías distintas. En esta
sección se presentan los factores de in�uencia incluidos en el modelo y se enuncian
las hipótesis a comprobar durante el análisis.

En la tabla 3.2 se indica la relación existente entre cada una de las variables
propuestas para el modelo de análisis de este estudio con los enfoques teóricos
identi�cados en la revisión de literatura realizada.
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3.3 Enfoque teórico del estudio.

Figura 3.4: Representación grá�ca del modelo propuesto de estudio de la satisfacción
de los estudiantes de cursos online. Elaboración propia.
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Categoría Factor Enfoque teórico
ORGANIZACIÓN Disciplina del

curso
Factor organizativo.

CURSO Organización
del curso

Calidad del sistema (modelo de éxito de los SI). Diseño del curso/Estructura (se-
gún teoría de la distancia transaccional). Presencia docente (diseño de la experiencia
educativa, según modelo CoI). Factor de éxito del e-learning (estructura del curso).

CURSO Contenidos
del curso

Calidad de la información (completitud, oportunidad de la información según el mo-
delo de éxito de los SI). Diseño del curso/Estructura (según teoría de la distancia
transaccional). Presencia docente (diseño de la experiencia educativa, según modelo
CoI). Factor de éxito del e-learning (contenido del curso).

CURSO Material di-
dáctico del
curso

Calidad del sistema (utilidad, claridad, formato según modelo de éxito de los SI).
Diseño del curso/Estructura (según teoría de la distancia transaccional). Presencia
docente (diseño de la experiencia educativa, según modelo CoI). Factor de éxito del
e-learning (contenido del curso).

CURSO Material
del curso
manejable

Calidad del sistema (facilidad de uso según modelo de éxito de los SI). Facilidad de
uso percibida (según modelo TAM). Interacción estudiante-contenido (según teoría
de la distancia transaccional). Presencia docente (diseño de la experiencia educativa,
según modelo CoI). Factor de éxito del e-learning (facilidad de uso).

CURSO Métodos de
enseñanza
adecuados

Calidad del sistema (utilidad de las funciones y características según modelo de éxito
de los SI). Diseño del curso/Estructura (según teoría de la distancia transaccional).
Presencia docente (diseño de la experiencia educativa, según modelo CoI).

CURSO E�cacia auto-
evaluación

Calidad del sistema (utilidad de las funciones y características según modelo de éxito
de los SI). Diseño del curso/Estructura (según teoría de la distancia transaccional).
Presencia docente (diseño de experiencia educativa, según modelo CoI).

CURSO Talleres ade-
cuados

Calidad del sistema (utilidad de las funciones y características según modelo de éxito
de los SI). Diseño del curso/Estructura (según teoría de la distancia transaccional).
Presencia docente (diseño de la experiencia educativa, según modelo CoI).

CURSO Ritmo de
aprendizaje
adaptado

Calidad del sistema (�exibilidad del sistema según modelo de éxito de los SI). Fa-
cilidad de uso percibida (según modelo TAM). Aprendizaje autorregulado (teoría
sociocognitiva). Diseño del curso/Estructura (según teoría de la distancia transaccio-
nal).

ESTUDIANTE Género Factor sociodemográ�co.
ESTUDIANTE Edad Factor sociodemográ�co.
ESTUDIANTE Titulación

académica
Factor sociodemográ�co.

ESTUDIANTE Lugar de co-
nexión al cur-
so

Factor sociodemográ�co.

ESTUDIANTE % de cone-
xión desde ca-
sa

Factor sociodemográ�co.

ESTUDIANTE Experiencia
previa en
e-learning

Uso/Intención de uso (según modelo de éxito de los SI) Factor de éxito del e-learning
(uso previo de la tecnología). Actitud hacia e-learning (intención conductual, según
modelo TAM).

ESTUDIANTE e-learning

adecuado pa-
ra formación
continua

Actitud hacia e-learning (intención conductual, según modelo TAM).

ESTUDIANTE e-learning tie-
ne ventajas

Actitud hacia e-learning (intención conductual, según modelo TAM).

ESTUDIANTE Participación
en foro

Calidad del sistema (utilidad de las funciones y características según modelo de éxito
de los SI). Interacción estudiante-estudiante, estudiante profesor (según teoría de la
distancia transaccional). Variedad de interacciones (según Constructivismo social).
Presencia social (interactividad, según modelo CoI).

PROFESOR Conocimiento
del profesor

Calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning según mode-
lo de éxito de los SI). Interacción estudiante profesor (según teoría de la distancia
transaccional). Presencia docente (facilitación, según modelo CoI). Factor de éxito
del e-learning (competencia del instructor).

PROFESOR Rapidez del
profesor
atendiendo
consultas

Calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning según mode-
lo de éxito de los SI). Interacción estudiante profesor (según teoría de la distancia
transaccional). Presencia docente (facilitación, según modelo CoI). Factor de éxito
del e-learning (actitud del instructor).

PROFESOR E�cacia del
profesor

Calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning según mode-
lo de éxito de los SI). Interacción estudiante profesor (según teoría de la distancia
transaccional). Presencia docente (facilitación, según modelo CoI). Factor de éxito
del e-learning (interacción del instructor).

SERVICIO Problemas
técnicos con
el sistema de
e-learning

Calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning según modelo
de éxito de los SI). Incidentes críticos negativos (según Técnica CIT). Factor de éxito
del e-learning (soporte al e-learning).

PLATAFORMA Medios de
comunicación
adecuados

Calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning según modelo
de éxito de los SI). Interacción estudiante-estudiante, estudiante profesor (según teo-
ría de la distancia transaccional). Riqueza de medios (según Constructivismo social).
Factor de éxito del e-learning (variedad de medios).

RESULTADO Formación
relacionada
con actividad
laboral

Bene�cios netos (impacto positivo según modelo de éxito de los SI). Utilidad percibida
(según modelo TAM). Rendimiento percibido (modelo EDT). Factor de éxito del e-
learning (utilidad percibida).

RESULTADO Recomendación
del curso

Bene�cios netos (impacto positivo según modelo de éxito de los SI). Intención de
recompra (modelo EDT).

RESULTADO Expectativas
satisfechas

Bene�cios netos (impacto positivo según modelo de éxito de los SI). Con�rmación de
Expectativas (modelo EDT).

SATISFACCIÓN Satisfacción
general

Bene�cios netos (impacto positivo según modelo de éxito de los SI). Satisfacción
(modelo EDT).

Tabla 3.2: Relación entre los factores del modelo propuesto y los enfoques teóricos
identi�cados en la literatura. Elaboración propia.86



3.3 Enfoque teórico del estudio.

3.3.1 Presentación de hipótesis.

Categoría Organización.

La categoría organización agrupa las variables relacionadas con la estructura de
la entidad organizadora de los cursos. En el estudio realizado por Naveh, Tubin
y Pliskin(2010) [134] se destaca la importancia de este tipo de variables, indican-
do que es posible identi�car algunas características de la organización comunes
que afectan e in�uyen en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las organi-
zaciones educativas de todo el mundo. Algunas características de la organización
son particularmente relevantes para el estudio de la satisfacción de los estudiantes
con el e-learning, como la orientación de la institución académica de acuerdo a la
disciplina u objetivo. La disciplina del curso (por ejemplo, humanidades, ciencia,
medicina, gestión, etc.) in�uye en el estilo de enseñanza. Smith, Heindel y Torres-
Ayala (2008) [165] encontraron que los estilos de enseñanza en los cursos de ciencias
exactas eran distintos que en los cursos de gestión o ciencias sociales. Roca, Chiu
y Martínez (2006) [155] encontraron que los estudiantes en ingeniería y ciencias
naturales tenían más conocimientos y hacían mejor uso de las TIC que sus homó-
logos en ciencias sociales. Por tanto, es posible esperar que existan variaciones en
la satisfacción de los alumnos en e-learning en función de la disciplina del curso.

Hipótesis 1. El área temática del curso (disciplina) tiene in�uencia en la percep-
ción de satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Categoría Curso.

Como hemos visto en el apartado 2.5.11, encontramos factores relacionados con el
curso en diferentes enfoques teóricos: el factor calidad de la información (en refe-
rencia al contenido del curso) en el modelo de éxito de los sistemas de información
de DeLone y McLean [52]; el diseño/estructura del curso y la interacción con los
materiales en la teoría de la distancia transaccional [130]; el diseño de activida-
des interactivas en el constructivismo social en el modelo de análisis propuesto en
[102]; la presencia docente entendida como diseño del curso en el modelo de CoI
[72]; la estructura y contenido del curso propuestos en el modelo de efectividad de
la formación online de Peltier, Schibrowsky y Drago (2007) [145] y la investigación
sobre factores críticos de éxito realizada por Selim (2007) [161].

De esta manera, son numerosos los estudios revisados que encuentran entre sus re-
sultados que distintos factores relacionados con la categoría curso tienen in�uencia
en la satisfacción de los estudiantes de formación a través de Internet. En este estu-
dio se proponen dentro de esta categoría ocho factores identi�cados en la literatura
revisada.
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Organización del curso.
El concepto al que se re�ere este factor en el estudio es la claridad de la exposición
de los objetivos del curso y la organización de los contenidos del mismo con la
�nalidad de facilitar la tarea del estudiante, en el sentido que se asocia habitual-
mente en la literatura con la estructura del curso, de acuerdo a la teoría de la
distancia transaccional [130] o la presencia docente del modelo de la comunidad
de investigación (CoI ) [72].

Este mismo concepto es considerado en los estudios [60, 38, 42, 141, 103, 76, 187]
aunque en alguno de ellos no se relaciona en primer nivel del modelo teórico que
plantea con la categoría curso, y para identi�carlo es necesario realizar una revisión
más detallada llegando hasta el nivel de variables de estudio asociadas a cada una
de las categorías del modelo teórico planteado, tal como se detalla a continuación.

Eom (2006) [60] estudia la estructura del curso como uno de los seis factores de
in�uencia en la satisfacción de los estudiantes en cursos de formación basados en
Internet. Las tres variables que Eom considera asociadas con la estructura del cur-
so son: usabilidad; claridad de comunicación de los objetivos y procedimientos del
curso y organización del material del curso en componentes lógicos y entendibles.
Chen, Lin y Kinshuk (2008) [38] evalúan la satisfacción con el e-learning desde
una perspectiva basada en la teoría de incidentes críticos negativos, para lo cual
estudian tanto la satisfacción acumulada con determinados atributos de satisfac-
ción relacionados con la administración, funcionalidad, instrucción e interacción
como su correspondiente frecuencia de incidentes críticos negativos. Entre los atri-
butos que consideran dentro de la categoría �instrucción� de su modelo de análisis
se encuentra la plani�cación y diseño del curso. También desde la perspectiva de
los incidentes críticos negativos Lin, Chen y Fang (2011) [103] consideran que la
plani�cación general y diseño del currículo del programa formativo forma parte de
los atributos relacionados con el constructo calidad de la �administración� de su
modelo teórico.

Por su parte, en el estudio de Clemente, Escribá y Buitrago (2010) [42] que analiza
los factores clave de los alumnos de la Universidad Politécnica de Valencia con la
plataforma educativa PoliformaT, se incorpora dentro del factor �tecnología dura�
(centrado en aspectos de la interface) del modelo utilizado, una variable acerca de
la estructura y presentación de la información. También Paechter, Maier y Macher
(2010) [141] en el estudio realizado sobre los logros y resultados de los estudiantes
en los cursos de e-learning en las universidades de Austria, utilizan como categoría
para el análisis del �diseño del curso� una variable referida a la claridad y estruc-
turación de los materiales del mismo. Tomando como base la Guía @fortic para la
evaluación de acciones formativas basadas en TIC [178] desarrollada por diez uni-
versidades españolas, Gonzalez-Gomez y col. (2012) [76] evalúan la in�uencia en la
satisfacción de este concepto a través de una variable asociada a la presentación y
organización del contenido. Por último, Weibel, Stricker y Wissmath (2012) [187]
desde la perspectiva del modelo de aceptación de la tecnología (TAM ) [51], con-
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3.3 Enfoque teórico del estudio.

sidera como parte del factor �facilidad de uso percibida� de su modelo de análisis
la buena organización de la plataforma educativa utilizada.

Hipótesis 2. La organización del curso in�uye positivamente en la satisfacción de
los estudiantes de e-learning.

Contenidos del curso adecuadamente desarrollados.
La adecuación del contenido del curso está directamente relacionado con la calidad
de la información según el modelo de DeLone y McLean (1992) [52], y es un factor
relevante en la satisfacción de los estudiantes estudiado en la literatura [41, 143,
36, 76].

En relación al concepto de �calidad de la información�, de Chiu, Chiu y Chang
(2007) [41] consideran una variable asociada a la relevancia de los materiales del
curso para el tema estudiado o en el caso de Chen y Kuo (2011) [36], realizan una
pregunta sobre la capacidad del contenido proporcionado para ayudar al alumno
a conseguir los objetivos de aprendizaje. Sin embargo, Palmer y Holt (2009) [143]
consideran dentro de �organización y estructura� una variable asociada a la adecua-
ción de la cantidad de trabajo requerida por el curso, muy estrechamente ligada
a la adecuación del desarrollo de los contenidos. Por su parte, Gonzalez-Gomez
y col. (2012) [76] considera que la adecuación de la longitud del curso en relación
con sus objetivos es una variable asociada a la categoría �objetivos y contenido�
de su modelo.

Hipótesis 3. El desarrollo adecuado de los contenidos del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Material didáctico del curso.
La valoración que realiza el alumno de los materiales del curso propiamente dichos
tiene un fuerte impacto en la valoración global de la satisfacción con el mismo.
Los materiales didácticos del curso, junto con las actividades, talleres, foros y
cualesquiera otras herramientas de aprendizaje utilizadas dentro de la estrategia
didáctica conforman el contenido del curso, que puede asociarse directamente con
la calidad de la información según el modelo de DeLone y McLean (1992) [52], la
interacción del estudiante con el contenido en la teoría de la distancia transaccional
[130] o la presencia docente tal como la presenta el modelo de la comunidad de
investigación (CoI ) de Garrison, Anderson y Archer (1999) [72]. Por tanto, es
natural encontrar que en la literatura revisada es alto el número de autores que
han considerado en su planteamiento teórico este factor [41, 102, 38, 143, 108, 134,
103, 36, 76, 187, 99].

Chiu, Chiu y Chang (2007) [41] consideran este factor como una variable inclui-
da en la �calidad de la información�; mientras que Liaw (2008) [102] lo asocian a
la �satisfacción acumulada con el e-learning para la instrucción�; Palmer y Holt
(2009) [143] se centran en la actualización de los materiales en relación con la
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categoría �enseñanza/aprendizaje�; Lu y Chiou (2010) [108] estudian la su�cien-
cia, diversidad, actualización y utilidad de los contenidos de aprendizaje dentro
de la categoría �riqueza de contenido�; Naveh, Tubin y Pliskin (2010) [134] plan-
tean directamente como factor el �contenido del curso�; Lin, Chen y Fang (2011)
[103] asocian los materiales del curso a los atributos de �calidad en enseñanza�;
Gonzalez-Gomez y col. (2012) [76] incluyen disponer de su�cientes recursos de
enseñanza (contenidos del curso) entre las variables englobadas en �herramientas
de enseñanza�; mientras que Chen y Kuo (2011) [36] considera que el contenido
actualizado, ajustado a las necesidades y en cantidad su�ciente forma parte del
constructo �personalización�; Weibel, Stricker y Wissmath (2012) [187] considera
que los contenidos bien preparados para el aprendizaje virtual se relacionan direc-
tamente con la �facilidad de uso percibida� y plantean una variable en el mismo
sentido que en este estudio, para estudiar la satisfacción del estudiante con el con-
tenido. Para �nalizar, Kuo y col. (2014) [99] considera dos preguntas sobre los
materiales del curso asociadas a la �interacción del estudiante con el contenido�,
desde un enfoque coherente con la distancia transaccional [130].

Hipótesis 4. La satisfacción de los estudiantes con el material didáctico del curso
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Manejabilidad del material del curso.
El concepto de manejabilidad del material del curso en este estudio se re�ere a
las cualidades de los materiales en cuanto a la posibilidad de consulta sin cone-
xión a Internet, posibilidad de impresión y otra características no detalladas en la
pregunta correspondiente pero que desde el punto de vista del estudiante pueden
asociarse fácilmente con la facilidad de acceso a los materiales o el formato de los
mismos. Este factor se relaciona con la facilidad de uso percibida del modelo de
aceptación de tecnología (TAM ) [51], y, de nuevo con la calidad de la información
según el modelo de DeLone y McLean (1992) [52] y la interacción del estudiante
con el contenido de la teoría de la distancia transaccional [130].

En la literatura revisada se han hallado variables de análisis relacionadas con este
concepto asociadas a categorías diferentes en cada una de las investigaciones iden-
ti�cadas [40, 143, 108, 36, 99]: a la usabilidad percibida en [40], a la organización y
estructura en [143], a la amigabilidad del interface (o calidad del sistema mezclado
con interface del estudiante) en [108], al interface del estudiante en [36] o a la
interacción del estudiante con el contenido en [99].

Hipótesis 5. Que el material sea su�cientemente manejable in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Métodos de enseñanza, evaluación y talleres.
El estudio considera importante la adecuación de los métodos de enseñanza utili-
zados a la materia del curso, la adecuación del sistema de autoevaluación utilizado
y de los talleres propuestos. Los métodos de enseñanza utilizados en el diseño del
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curso y la interacción representan el eje central de dos tradiciones pedagógicas
enfrentadas (la humanista y la behaviorista, respectivamente) [101], que Moore
(1993) [132] relaciona con la autonomía del estudiante en la teoría de la distancia
transaccional. Como vimos, el constructivismo social postula que son más efecti-
vos los métodos de enseñanza que promueven una mayor interacción y mantienen
la motivación del estudiante durante el proceso de construcción del conocimiento
[102]. Por otra parte, la metodología de enseñanza se identi�ca con el diseño de
las actividades y contenidos propio de la presencia docente de acuerdo al modelo
de la comunidad de investigación (CoI ) [72].

Diferentes autores estudian la in�uencia de los métodos de enseñanza utilizados
en la satisfacción de los alumnos en los cursos de e-learning : la metodología de
enseñanza es objeto de interés para [14, 38, 103, 167, 76]; el sistema de evaluación
es analizado en [14, 38, 143, 103, 76] y encontramos variables relacionadas con el
diseño de las actividades y talleres en [14, 38, 103, 76]. Por todo lo anterior, en
este estudio se plantean las siguientes hipótesis:

Hipótesis 6. La adecuación de los métodos de enseñanza a la materia del curso
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 7. La e�cacia del sistema de autoevaluación del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 8. La adecuación de los talleres propuestos en el curso in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Curso adaptado al ritmo del estudiante.
La �exibilidad de la formación a través de Internet es una de sus ventajas principa-
les. En el modelo de curso online propuesto, se ofrece al estudiante un calendario
de estudio recomendado en el que se encajan los exámenes y actividades prácticas
del mismo, sin embargo, el alumno tiene la libertad de seguir el curso de acuerdo a
su disponibilidad y posibilidades. El hecho de que un mismo curso pueda adaptarse
al ritmo de aprendizaje de distintos estudiantes es una característica deseable del
mismo y se plantea como un factor de estudio en esta investigación.

En la literatura revisada podemos encontrar diversos estudios que analizan con-
ceptos relacionados con la adaptación del curso al ritmo de aprendizaje de los
estudiantes [143, 108, 42, 141, 36, 76]: Palmer y Holt (2009) [143] plantean la ade-
cuación de la carga de trabajo del curso en relación a la �organización y estructura
del curso�; Lu y Chiou (2010) [108] y Chen y Kuo (2011) [36] analizan una varia-
ble sobre si el sistema permite al estudiante el control de su propio aprendizaje
dentro de la ��exibilidad percibida� y �personalización�, respectivamente, en clara
referencia al ritmo de aprendizaje; Clemente, Escribá y Buitrago (2010) [42] se
interesan por si el sistema permite al estudiante estudiar cuando quiere (asociado
a la dimensión �estudiante�) y en este mismo sentido Paechter, Maier y Macher
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(2010) [141] preguntan al estudiante si puede decidir por sí mismo el camino y la
estrategia de aprendizaje en relación con la �motivación individual�; y Gonzalez-
Gomez y col. (2012) [76] pregunta si el curso era sencillo de seguir y adecuado al
ritmo del estudiante dentro del grupo �herramientas de enseñanza�.

Hipótesis 9. Que el curso se adapte al ritmo de aprendizaje de los estudiantes
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Curso relacionado con la actividad laboral.
Por último, y dada la orientación especí�ca al mercado laboral de los cursos que
forman parte de la muestra, es de interés la valoración que da el estudiante a la
relación entre los contenidos del curso y la actividad laboral que pretenden me-
jorar. Conceptos relacionados con esta cuestión se plantean en distintos estudios
revisados: Artino (2007) [14] pregunta al estudiante sobre la posibilidad de aplicar
lo aprendido; Paechter, Maier y Macher (2010) [141] [141] se interesan por si el es-
tudiante ha adquirido conocimientos y habilidades en la materia del curso; Abdous
y Yen (2010) [1] preguntan al estudiante si el curso le ha aportado conocimiento
para trabajar más e�cazmente; Joo, Lim y Park (2011) [91] preguntan al estudian-
te si están utilizando los conocimientos/herramientas adquiridos en el curso para
desarrollar su trabajo actual y Kuo y col. (2014) [99] preguntan directamente al
estudiante si el curso ha contribuido a su desarrollo profesional.

Hipótesis 10. La relación de la formación con la actividad laboral que pretende
mejorar in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Categoría Estudiante.

Las características y la actitud del estudiante hacia el e-learning son factores
relevantes en el estudio de la satisfacción en los entornos online. Su experiencia
previa en cursos de formación a través de internet se relaciona con la intención de
uso del sistema en el modelo de DeLone y McLean (1992) [52], su actitud hacia
el e-learning se relaciona con su intención conductual e in�uye directamente en
la aceptación del sistema de e-learning en el modelo de aceptación de tecnología
(TAM ) [51]. El estudiante puede ejercer su autonomía en mayor o menor grado
según sea la relación entre diseño del curso y diálogo en el mismo de acuerdo a la
teoría de la distancia transaccional [130].

En el modelo de curso online utilizado en esta investigación, la interacción entre
estudiantes se canaliza a través del foro del curso, en el que transcurre la inter-
acción pública entre alumnos y entre alumnos y profesor. La importancia de la
interacción entre estudiantes y estudiantes y profesor se pone de mani�esto en
esta misma teoría de la distancia transaccional y en el constructivismo social que
destaca el papel de la colaboración entre estudiantes y la variedad de la interacción
en la construcción de nuevo conocimiento. También en el seno de la Comunidad
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de investigación [72] se requiere la presencia social del estudiante para conseguir
el éxito de la experiencia educativa. Si nos �jamos no tanto en el objetivo de la
utilización del foro (promover la interacción), sino en el foro en sí mismo como
herramienta de comunicación de la plataforma de aprendizaje, encontramos rela-
ción directa con la medida de éxito denominada calidad del sistema (utilidad de
las funciones y características del sistema) según el modelo de éxito de los SI de
DeLone y McLean (1992) [52].

En relación con las características del estudiante, se encuentran en la literatura
revisada estudios que analizan la in�uencia de algunos factores sociodemográ�cos
como género, edad y titulación académica del estudiante en la satisfacción con los
cursos de e-learning [143, 22, 108, 76]. También en [141] se dedica una pregunta en
su cuestionario relacionada con la motivación individual del estudiante a averiguar
si tiene libertad para escoger desde dónde se conecta para realizar el curso (uni-
versidad o su casa). En esta investigación los cursos se orientan a profesionales en
activo, por ese motivo se considera importante conocer si se conectan desde casa
o desde el trabajo.

En distintos estudios [41, 169, 22, 103, 167] se intenta objetivar la actitud de
los estudiantes hacia el e-learning planteando preguntas para conocer su opinión
sobre los cursos online, la adecuación del e-learning para la formación continua
(reciclaje profesional) o sobre si las ventajas de la formación online superan sus
inconvenientes. También el número de cursos de e-learning realizados previamente
por el estudiante es un factor cuya in�uencia en la satisfacción global con un curso
de e-learning ha sido frecuentemente analizado en la literatura [166, 22, 1, 37]. Por
otra parte, podemos encontrar preguntas relacionadas con la efectividad del foro o
como elemento de interacción en numerosos estudios revisados [120, 38, 141, 134,
1, 103, 167, 36, 183, 76].

Dentro de esta categoría se plantean las siguientes hipótesis:

Hipótesis 11. Los factores sociodemográ�cos edad, género, titulación y lugar de
conexión al curso in�uyen en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 12. La actitud positiva del estudiante hacia el e-learning in�uye posi-
tivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 13. La experiencia previa del estudiante en e-learning in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 14. La utilización del foro para dinamizar la participación de los estu-
diantes in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.
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Categoría Profesor.

Bekele (2010) [21] identi�ca la satisfacción impulsada por el soporte de los ins-
tructores/tutores, colegas y administradores como una de las principales fuentes
de satisfacción de los estudiantes en los entornos de formación online detectadas
en la investigación sobre el tema hasta el año 2005. Como es de esperar, el rol
desempeñado por el profesor, instructor, tutor o facilitador es muy importante
en un proceso de enseñanza-aprendizaje en cualquier entorno de aprendizaje, y
lógicamente también en el e-learning : el diálogo en un curso online se desarrolla
a través de interacciones entre profesor y estudiantes en la teoría de la distancia
transaccional de Moore (1991) [130] y junto con el diseño/estructura del curso
determina la autonomía que puede ejercer el estudiante durante la realización del
mismo. En la comunidad de investigación se describe la presencia docente por
Garrison, Anderson y Archer (2001) [73] como el diseño, facilitación y dirección
de los procesos sociales y cognitivos con el propósito de alcanzar resultados de
aprendizaje personal y educacionalmente signi�cativos, funciones generales que en
un ambiente educativo son responsabilidad del profesor.

En relación directa con la función del profesor en la dirección del aprendizaje y
facilitación del mismo en el sentido de la tutoría académica, en esta investigación
se plantean los siguientes factores:

Competencia técnica del profesor en el tema del curso, cuya in�uencia en la
satisfacción también es analizada en [60, 76],

Tiempo de respuesta del profesor ante las consultas de los estudiantes, que
es un factor de interés en algunos estudios [60, 41, 169, 141, 167, 76, 99],

E�cacia en la interacción estudiante-profesor, cuya in�uencia en la satisfac-
ción es analizada en [60, 143, 42, 76, 99].

Hipótesis 15. El conocimiento del tutor en la materia del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 16. La rapidez en la respuesta del tutor a las consultas in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 17. La e�cacia del tutor en la resolución de dudas in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.
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Categoría Servicio.

En esta investigación se considera como factor de in�uencia en la satisfacción la
rapidez en la atención ante problemas técnicos de los estudiantes durante la reali-
zación del curso. Este factor se relaciona directamente con la calidad del servicio
(apoyo suministrado por el proveedor de e-learning) según el modelo de éxito de
los SI de DeLone y McLean (1992) [52] y con la importancia que la técnica de
incidentes críticos negativos (CIT ) atribuye al efecto en la satisfacción general de
los estudiantes a los incidentes negativos cuando el servicio no funciona con nor-
malidad. En este mismo sentido, la aparición de problemas técnicos con el servicio
es objeto de interés en algunos estudios sobre satisfacción en e-learning [38, 103,
76].

Hipótesis 18. La rapidez en la atención ante problemas técnicos in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Categoría Plataforma.

En relación con las características de la plataforma educativa utilizada, esta inves-
tigación se centra en la capacidad de los medios de comunicación de que dispone
para salvar la barrera espacio-temporal, en el mismo sentido en que se estudia en
los trabajos de Paechter, Maier y Macher (2010) [141] y Gonzalez-Gomez y col.
(2012) [76]. En cuanto al enfoque teórico, la variedad de medios es un factor de éxito
del e-learning identi�cado por Arbaugh (2002) [11]. Este factor se relaciona tanto
con la calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning)
como con la calidad del sistema (utilidad de sus herramientas de comunicación)
en el modelo de éxito de los SI de DeLone y McLean (1992) [52]. También está
estrechamente relacionado con la posibilidad de que pueda producirse una interac-
ción satisfactoria y e�caz estudiante-estudiante y estudiante profesor (teoría de la
distancia transaccional) que permita superar la sensación de soledad del alumno
online; con la riqueza de medios de interacción que postula el constructivismo so-
cial para mantener la motivación del alumno y en base a los cuales el estudiante
puede construir su presencia social [73] en un entorno de aprendizaje online en el
modelo de la comunidad de investigación.

Hipótesis 19. La adecuación de los medios de comunicación empleados para eli-
minar obstáculos espacio-temporales in�uye positivamente en la satisfacción de los
estudiantes de e-learning.
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Categoría Resultados.

En el modelo de análisis presentado en esta investigación el principal resultado
esperado, la variable dependiente, es la satisfacción del estudiante con el curso.
Si nos �jamos en los distintos enfoques teóricos identi�cados en la literatura, la
satisfacción aparece como una de las principales medidas de éxito de los sistemas
de información [52]; la satisfacción con el e-learning se ve in�uida por la frecuencia
de incidentes críticos con los que se ha encontrado el estudiante durante el curso
[38, 103] y es el resultado de la con�rmación o descon�rmación de las expectativas
que se había formado antes de la realización del curso y que una vez realizado, el
estudiante ya es capaz de valorar [40, 38]. Dada la importancia de las expectativas
que se ha formado el estudiante antes de la realización del curso para la valoración
de la satisfacción general con el mismo, en este trabajo se ha incluido tanto una
pregunta para la valoración de la satisfacción general del estudiante con el curso,
como una concreta para valorar en qué medida el curso ha cubierto las expectativas
del estudiante. En los cuestionarios utilizados en los estudios [14, 169, 166, 167, 183]
pueden encontrarse preguntas relacionadas con las expectativas de los estudiantes.

Además de la satisfacción general con el curso como resultado principal de la utili-
zación del servicio de e-learning, y la cobertura de las expectativas del estudiante,
tras la realización de un curso de de formación online hay otro resultado relevante
para el estudiante de interés en este trabajo. Se trata de la recomendación del
curso a otros potenciales estudiantes, que es considerado en la literatura como una
variable de interés [60, 42, 91, 183, 37], estudiada tanto por su in�uencia en la
satisfacción [60, 91], como por el propio interés de conocer la intención de uso de
un sistema [183, 37] por su valor como medida del éxito del mismo [52].

3.3.2 Resumen de hipótesis.

En esta sección se recogen a modo de resumen las diecinueve hipótesis de trabajo
planteadas en el modelo de análisis de la satisfacción propuesto en esta investiga-
ción (�gura 3.4):

Hipótesis 1. El área temática del curso (disciplina) tiene in�uencia en la percep-
ción de satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 2. La organización del curso in�uye positivamente en la satisfacción de
los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 3. El desarrollo adecuado de los contenidos del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 4. La satisfacción de los estudiantes con el material didáctico del curso
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.
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Hipótesis 5. Que el material sea su�cientemente manejable in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 6. La adecuación de los métodos de enseñanza a la materia del curso
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 7. La e�cacia del sistema de autoevaluación del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 8. La adecuación de los talleres propuestos en el curso in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 9. Que el curso se adapte al ritmo de aprendizaje de los estudiantes
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 10. La relación de la formación con la actividad laboral que pretende
mejorar in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 11. Los factores sociodemográ�cos edad, género, titulación y lugar de
conexión al curso in�uyen en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 12. La actitud positiva del estudiante hacia el e-learning in�uye posi-
tivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 13. La experiencia previa del estudiante en e-learning in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 14. La utilización del foro para dinamizar la participación de los estu-
diantes in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 15. El conocimiento del tutor en la materia del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 16. La rapidez en la respuesta del tutor a las consultas in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 17. La e�cacia del tutor en la resolución de dudas in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 18. La rapidez en la atención ante problemas técnicos in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

Hipótesis 19. La adecuación de los medios de comunicación empleados para eli-
minar obstáculos espacio-temporales in�uye positivamente en la satisfacción de los
estudiantes de e-learning.
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3.4 Diseño del análisis estadístico.

Se plantea realizar un análisis de datos en cuatro etapas:

1. Análisis descriptivo de la muestra.

2. Obtención de los ejes principales que in�uyen en la satisfacción.

3. Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores signi�cativos en la
satisfacción.

4. Validación de resultados.

Figura 3.5: Esquema del análisis estadístico propuesto en esta investigación. Elaboración
propia.
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El análisis estadístico (�gura 3.5) comienza con el análisis descriptivo de la muestra
de investigación. El objetivo del análisis descriptivo es estudiar las características
principales de la población utilizada en la investigación. El análisis descriptivo
detallado es de gran importancia para la investigación a realizar ya que ofrece
al investigador información relevante tanto para el planteamiento de los análisis
estadísticos sucesivos como para la interpretación de los mismos.

Tras la primera etapa, se espera obtener una visión completa de la satisfacción de
los alumnos en cada uno de los diferentes aspectos abordados en el estudio, y para
ello se propone la realización de tablas de distribución de frecuencias para las dis-
tintas variables seleccionadas y el cálculo de porcentajes absolutos, representando
grá�camente los resultados mediante grá�cos de barras. También se propone el
análisis de las relaciones de las variables entre sí.

En segundo lugar se propone la obtención de los ejes principales que in�uyen en la
satisfacción, utilizando para ello técnicas de análisis factorial exploratorio. Se lle-
vará a cabo un análisis factorial de componentes principales para encontrar cuáles
de los aspectos analizados tienen mayor in�uencia en la satisfacción. También se
propone realizar una análisis factorial para resumir la variabilidad de las variables
resultado del curso en una única variable que represente la satisfacción global del
estudiante.

En la tercera etapa se estudiará la linealidad de la in�uencia de los distintos
factores signi�cativos sobre las variables resultado del curso y la satisfacción global,
iniciándolo mediante la aplicación de modelos de regresión lineal. En primer lugar
se planteará un modelo de regresión lineal entre los ejes principales encontrados
y las variables resultado del curso. Posteriormente se planteará un análisis de
regresión entre todos los factores descriptivos de características del curso y las
variables resultado y �nalmente se planteará un análisis de regresión sobre las
variables del curso sobre la satisfacción global.

La posible no linealidad de la contribución a la satisfacción de los factores signi�-
cativos se estudiará mediante el modelo de Kano, que introduce la consideración
de que la relación entre los factores y la satisfacción percibida por el estudiante
puede ser no lineal. De esta manera, una vez identi�cados mediante regresión los
factores con in�uencia lineal en la satisfacción, el modelo de Kano se usará para
identi�car otros dos tipos de factores con in�uencia no lineal: los factores de ca-
lidad básica, que son aquellos que pueden causar insatisfacción si no están, pero
no causan satisfacción si están presentes, y los factores de sobrecalidad, que son
los que pueden incrementar la satisfacción del estudiante si están pero no originan
insatisfacción si no están.

En esta investigación se han utilizado dos técnicas de análisis estadístico para
la aplicación del modelo de Kano. La primera de ellas, el método Llinares-Page,
puesto a punto en [105] hasta el momento no ha sido aplicada para el análisis de
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la satisfacción en el ámbito del e-learning. La segunda de ellas, el método PRCA
de regresión lineal multivariante con variables �cticias propuesto en [152], ha sido
ampliamente utilizado por diferentes autores desde su publicación [10, 117, 119,
116, 123, 33]. Ambos métodos de aplicación del modelo de Kano se describen en
detalle en la subsección 3.4.4.

Este análisis permitirá validar la adecuación del modelo de Kano y de los métodos
estadísticos de cálculo utilizados en su aplicación al estudio de la satisfacción de
los alumnos en la formación online.

En la cuarta etapa, para �nalizar, se comprobará la bondad de los resultados
alcanzados mediante la validación de los distintos modelos de regresión lineal y
comparando los resultados de la aplicación del modelo de Kano. Para validar el
ajuste de la regresión lineal se utilizarán datos de una nueva muestra no incluida
en la muestra de investigación. En cuanto al modelo de Kano, se contrastarán
los resultados obtenidos mediante la puesta a punto en [105], con los obtenidos a
partir de la aplicación de otra técnica cuantitativa propuesta por Randall Brandt
[152] basada en modelos de regresión lineal.

A continuación se describen los principales métodos estadísticos utilizados para
cubrir las cuatro etapas del análisis estadístico propuesto.

3.4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

Para la presentación del análisis descriptivo, se han propuesto cuatro grupos de
variables que, según las categorías identi�cadas en el modelo teórico planteado, son
los siguientes: ESTUDIANTE, CURSO/PROFESOR/PLATAFORMA/SERVICIO,
ORGANIZACIÓN y RESULTADOS. Se representan las distribuciones y se descri-
ben las variables de cada uno de estos grupos mediante la representación grá�ca
de su distribución y la presentación de los estadísticos descriptivos principales
(número, rango, media y varianza), dividiendo la información a mostrar entre el
Capítulo 4 y los de anexos, en función de su importancia e interés.

Tras la descripción de las variables de cada grupo, se ha realizado un análisis de
cómo in�uyen entre sí las variables de cada grupo y cómo in�uyen en la valoración
realizada por los estudiantes de la muestra sobre los resultados del curso. Para el
análisis de la relación entre variables se han utilizado en esta investigación distintas
técnicas, dependiendo de la naturaleza de las variables a estudiar:

Entre variables categóricas o nominales se ha explorado la relación mediante
la prueba χ2, test de signi�cación muy utilizado en el análisis de hipótesis
en el que se ven involucradas variables de tipo nominal, ya que su uso no
implica restricciones acerca del tipo de variable [142].
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Entre variables de escala de medida ordinal se ha utilizado la prueba de
Kruskal-Wallis, opción no paramétrica al análisis de varianza de un factor que
se utiliza para contrastar la hipótesis nula de que k muestras independientes
provienen de poblaciones idénticas, frente a la alternativa que admite que los
valores centrales de tales poblaciones no son todos iguales [142].

Entre variables numéricas el establecimiento de relaciones entre dos o más
variables de tipo numérico suele realizarse en términos de su dependencia
monótona, es decir, comprobando si a medida que crecen los valores de una
de ellas, crecen los de la otra, decrecen o no se aprecia tendencia alguna.
En este último caso se a�rmaría que no hay relación entre variables (son
independientes), mientras que en los dos primeros habría una relación de
covariación positiva o negativa, respectivamente [142]. Es posible analizar
la dependencia entre variables numéricas ordinales a partir de pruebas no
paramétricas que utilizan coe�cientes de correlación, como el coe�ciente de
correlación de Spearman (Rs), uno de los más utilizados y el escogido para
el análisis de correlaciones en este trabajo.

3.4.2 Análisis factorial exploratorio.

En este estudio se ha utilizado el análisis factorial exploratorio para encontrar los
ejes principales que describen la variabilidad de la muestra.

El análisis factorial exploratorio es una técnica estadística multivariante cuya �-
nalidad es obtener un número reducido de variables abstractas (variables latentes,
teóricas o constructos) a partir de un número más amplio de variables empíricas
[149]. Las variables abstractas o factores:

Son construidas por el investigador.

Por sí mismas, carecen de entidad empírica; su entidad empírica viene dada
por la participación de cada una de las variables empíricas en su construcción.

Están de�nidas por distintas cargas (o pesos, o saturaciones) sobre variables
empíricas.

El análisis factorial exploratorio es una técnica utilizada para la construcción de
conceptos a partir de datos o variables empíricas.

Desde el punto de vista operativo, se trata de seleccionar una serie de variables,
bajo unos supuestos previos de relaciones (correlaciones) entre las mismas, e in-
tentar reducir ese número p de variables observables a un número k de factores
o variables complejas, que aglutinen toda la información compartida por las p
variables empíricas.
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Desde el punto de vista matemático, el análisis factorial exploratorio es un procedi-
miento de análisis multivariante que intenta explicar mediante un modelo lineal un
conjunto de variables observables mediante un número menor de variables teóricas
denominadas factores.

Para desarrollar un análisis factorial, los pasos a seguir son:

1. Llevar a cabo un análisis exploratorio de las variables del análisis, compro-
bando que no hay observaciones aberrantes, o distribuciones muy sesgadas.

2. Obtener y analizar la matriz de correlaciones. Si alguna variable tiene corre-
laciones bajas con el resto, debe sacarse del conjunto.

3. Extraer los factores. Se pueden usar dos tipos de métodos: el modelo compo-
nentes principales (ACP), o el modelo factorial. En este estudio utilizaremos
el modelo de componentes principales.

4. Rotación de ejes. En muchas ocasiones, los ejes que aparecen en el paso
anterior son difíciles de interpretar, debido a que algunas variables tienen
correlaciones altas con varios factores. Para mejorar la interpretabilidad, se
pueden girar los ejes de los factores obtenidos, de forma que cada uno de los
nuevos agrupe a conjuntos disjuntos de variables originales.

Una vez extraídos los factores, pueden guardarse las puntuaciones de las observa-
ciones en los nuevos ejes. En este estudio utilizaremos estas puntuaciones como
nuevas variables para usar en otros análisis. El modelo de componentes principa-
les descompone las variables originales en otras nuevas (componentes principales),
que son combinación lineal de las anteriores:

Variable N = a ∗ COMP1 + b ∗ COMP2 + . . . n ∗ COMPn (3.1)

Se pueden sacar tantos factores como variables originales. El primer factor es el
eje sobre el que se puede proyectar la nube de puntos, de manera que la varianza
de la proyección sea máxima. El segundo eje, es uno perpendicular al anterior que
cumpla la misma condición, y así sucesivamente. Este proceso equivale a obtener
la matriz de correlaciones y diagonalizarla, obteniendo los valores propios y ejes
principales.

Cada factor lleva asociada una cantidad de varianza. El que más varianza explica
es el primer factor, disminuyendo la proporción de la varianza en las componentes
sucesivas.

Cada componente lleva asociado un valor propio λ (eigenvalue) cuyo tamaño es
proporcional al porcentaje de varianza explicada. Los primeros valores propios
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suelen ser altos (mayores que 1) y los últimos muy pequeños. Se suele usar el
criterio de λ > 1, para seleccionar el número de componentes. La suma de λ es
igual al número de variables originales. Al dividir cada valor propio por el número
de variables, obtenemos la parte de varianza de la nube original explicada por el
factor en cuestión.

Para que tenga sentido aplicar un análisis factorial, es preciso que las variables ori-
ginales estén fuertemente correlacionadas (si son independientes, las componentes
se parecerán a las variables originales). Para comprobar que esto es así se usa el
test de esfericidad de Barlett. Contrasta la hipótesis nula de que todas las va-
riables originales son incorrelacionadas, y la correspondiente nube (con variables
tipi�cadas) es una esfera.

En el modelo factorial, aparece un parámetro importante: la comunalidad. La
comunalidad de una variable representa la parte de la varianza que es explicada por
el conjunto de factores comunes. Indica en qué medida la información contenida en
dicha variable es debida a los factores comunes o a los especí�cos. No tiene sentido
incluir variables con comunalidades muy bajas. Esto signi�caría que realmente es
independiente y que no �tienen nada en común� con las otras. Se tratarían como
ejes aparte.

3.4.3 Análisis de regresión lineal.

En esta investigación se utiliza el análisis de regresión lineal para estudiar qué
variables independientes de la muestra, descriptivas de las características del cur-
so, in�uyen de manera lineal en las variables resultado del curso (intención de
recomendación, satisfacción de las expectativas del curso y satisfacción general).

Correlación signi�ca asociación, covariación, variación conjunta simultánea. Re-
gresión signi�ca predicción, estimación de valores de una variable dependiente Y
en función de los valores de otras variables independientes X. Si la variación con-
junta es perfecta, la dependencia entre las variables X e Y se representa mediante
una recta. Ahora bien, si la dependencia no es perfecta, sino que existe un margen
de error, la recta pasa a ser una nube de puntos que se organiza en torno a la
recta de tendencia. La dependencia funcional que expresaba la recta, pasa a ser
una dependencia estocástica, en la que el error juega un papel fundamental. Es-
ta dependencia estocástica es el fundamento de la regresión, o predicción de los
valores de una variable en función de los valores empíricos conocidos de otra [149].

En la regresión múltiple se utilizan varias variables independientes y una variable
dependiente. La �nalidad es predecir o estimar los posibles valores de la variable
dependiente en función del conjunto de las variables independientes que intervienen
en el estudio.

La ecuación de regresión es:
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Yi = a+ b1 ∗X1i + b2 ∗Xsi + b3 ∗X3i + . . .+ bk ∗Xki + ei (3.2)

La ecuación 3.2 establece que el valor de la variable dependiente Y para el sujeto
i-ésimo es una función de:

p+ 1 constantes (p pesos o coe�cientes de regresión + el punto de corte),

Los valores para ese sujeto de las p variables predictoras (X1, . . . , Xp), y

Un término de error aleatorio ei, ya que no existe una dependencia funcional
perfecta o algebraica, sino que es una dependencia estocástica.

Si se considera B como el vector formado por todos los coe�cientes de regresión
de las variables predictoras (X1, . . . , Xp), o sea, B = b1, b2, . . . , bp, entonces la
expresión 3.2 puede escribirse en forma matricial, dando el siguiente resultado:

Y = a+B ∗X + E (3.3)

3.4.4 Aplicación del modelo de Kano.

El estudio de Kano y col. (1984) [94] fue el primero en abordar a fondo la relación
no lineal entre el cumplimiento de un atributo de calidad y la satisfacción general
del cliente. Como la �gura 2.19 del Capítulo 2 muestra, en el modelo original las
curvas representan la relación entre el grado en el que el atributo está presente y
la satisfacción global del usuario.

Kano y col. (1984) [94] sugirieron que los atributos de calidad se pueden clasi�car
en cinco categorías (calidad básica, unidimensional, atractiva, indiferente e inver-
sa), basado en el nivel de impacto de los atributos individuales sobre la satisfacción
general del cliente. La tabla 3.3 resume la de�nición de esos cinco factores. Entre
ellos, el factor calidad indiferente es un atributo de calidad sin el cual la satisfac-
ción del cliente no se verá afectada y el factor inverso es un atributo con el que los
clientes estarán insatisfechos. Ninguno de estos dos factores tiene mucha relevancia
para la mejora de la satisfacción general. Por lo tanto, la literatura ha excluido
tradicionalmente estos dos factores cuando la investigación se centra en satisfacer
las necesidades del cliente y en mejorar la satisfacción del cliente en general [10,
117, 174, 119, 116], centrándose en la discusión sobre los tres factores de calidad
básica, atractiva y unidimensional [104].

Sin embargo, el enfoque original para la clasi�cación de atributos de calidad pro-
puesto por Kano y col. (1984) [94], se encuentra que es demasiado complejo y difícil
de implementar en situaciones reales [123], y varios investigadores han propuesto
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Factor de calidad Descripción
Factor básico Los clientes aceptarán el producto o servicio si

este atributo se proporciona; en otro caso, se sen-
tirán insatisfechos. Su ausencia in�uye muy nega-
tivamente en la satisfacción del cliente.

Factor unidimensional Los clientes estarán satisfechos si el atributo se
proporciona e insatisfechos si no se proporciona.

Factor atractivo Los clientes estarán satisfechos si el atributo se
proporciona; en otro caso, aceptarán el producto
o servicio sin insatisfacción. Cuando este atribu-
to se proporciona incrementa la satisfacción del
cliente más que proporcionalmente.

Factor indiferente La satisfacción del cliente no se verá afectada por
este atributo, tanto si se proporciona como si no.

Factor inverso Los clientes estarán insatisfechos si este atributo
se proporciona; en otro caso, estarán satisfechos.

Tabla 3.3: Los cinco factores de calidad de Kano y col. (1984) [94].

diferentes métodos para clasi�car los atributos de calidad [10, 117, 119, 116, 104,
105].

Por ejemplo, Randall Brandt (1988) [152] desarrolló en primer lugar, un modelo de
regresión con variables �cticias (dummy) para identi�car los impactos no lineales
y asimétricos de los atributos en la satisfacción general del cliente. En concreto,
la satisfacción en general del cliente se de�ne como la variable dependiente y la
variable independiente es el nivel de rendimiento de un atributo de calidad, que se
de�ne como un par de variables �cticias para los dos niveles de rendimiento, bajo
β2j y alto β1j , respectivamente. El método de clasi�cación propuesto consiste en
calcular los dos coe�cientes de regresión de las variables �cticias y utilizarlos para
determinar la categoría de los atributos de calidad, re�ejando la in�uencia de un
atributo de calidad en la satisfacción del cliente. En particular, los atributos de
calidad se clasi�can de acuerdo con la dirección y el nivel de signi�cación de los
coe�cientes de regresión β1j y β2j .

IBM Consulting Group también propuso el método de la cuadrícula de importan-
cia (importance grid) para clasi�car los atributos del producto o servicio (Vavra,
1997) [180]. Este método asume que todos los atributos de calidad tienen impor-
tancia explícita e importancia implícita. La importancia explícita de un atributo
es una medida declarada de estimación consciente de la importancia del atributo
obtenida directamente de los encuestados. La importancia implícita de un atributo
pretende capturar estadísticamente una valoración espontánea de la importancia
de un atributo. La intersección de estas dos medidas de importancia pretende dife-
renciar tres tipos diferentes de atributos (�gura 3.6): factores básicos, que se descri-
ben como factores que los encuestados reconocen conscientemente como importan-
tes, pero no necesariamente tienen un impacto signi�cativo en sentirse satisfechos
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Figura 3.6: Método de la cuadrícula de importancia. Adaptado de [180].

con una experiencia de producto (cuadrante 1); factores atractivos (cuadrante 3),
aquellos atributos que tienen un fuerte impacto estadístico sobre los sentimientos
de un cliente sobre la satisfacción, aunque los encuestados no parecen reconocer
conscientemente su importancia. Los atributos que se clasi�can en el cuadrante 2
representan los atributos que re�ejan características de ambos, por lo que se pue-
den clasi�car como atributos lineales. En varios estudios [117, 29] posteriormente
se compararon los dos métodos de clasi�cación y se encontró que el análisis de
regresión con variables �cticias es capaz de producir resultados más precisos.

Método de Llinares-Page.

En esta investigación se ha utilizado otra técnica de análisis estadístico para la
aplicación del modelo de Kano, puesta a punto en el ámbito del diseño de productos
orientados al usuario aplicado al análisis de la intención de compra [105], y también
utilizada posteriormente para de�nir estrategias que mejoren la percepción de la
satisfacción de los ciudadanos con las características de las ciudades que habitan
[106]. Hasta este momento no se ha efectuado la aplicación de esta técnica en el
campo del e-learning.

La aplicación del modelo del Kano tradicional requiere la incorporación para cada
variable de estudio de dos preguntas en el cuestionario: una referida a la valoración
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de la satisfacción ante la presencia del atributo analizado y otra referida a la
valoración de la satisfacción ante la ausencia del atributo. Las respuestas a estas
preguntas son utilizadas posteriormente para la clasi�cación de las variables en
atributos de calidad básica, lineales o de sobrecalidad. La utilización para cada
atributo de dos preguntas posibilita que se produzca sesgo en las respuestas de
los estudiantes, dado que no se consulta su opinión sobre una situación real, sino
sobre dos situaciones hipotéticas (ausencia y presencia del atributo).

Figura 3.7: Modi�cación del modelo de Kano original propuesta por Llinares y Page,
en [105]. Adaptado de [105].

Con la aplicación de esta técnica en esta investigación se consigue identi�car de
manera indirecta cuando un estudiante considera que el atributo está presente o
ausente a través de los valores de la variable que lo representa, lo cual evita la
necesidad de introducir las dos preguntas mencionadas en la encuesta a utilizar.
Esto se realiza segmentando las variables o factores en dos secciones (�gura 3.7). Un
atributo que está presente o atributo positivo (AP) se corresponde con la sección en
que la variable toma valores por encima de la media. Por el contrario, un atributo
no implementado, ausente o negativo (AN) se corresponde con la sección en que la

107



Capítulo 3. Material y métodos

Figura 3.8: Aplicación del modelo de Kano. Adaptado de [105].

variable toma valores por debajo o iguales a la media. De esta manera, la presencia
o ausencia del atributo es un valor relativo a la media de la población.

Se calculan los coe�cientes de correlación de Spearman entre la parte positiva y
negativa de cada variable y la satisfacción global de los estudiantes, obteniéndose
dos coe�cientes de correlación: uno en la sección negativa del atributo (RAN ) y
otro en la sección positiva del atributo (RAP ). De esta manera, las pendientes
de las curvas obtenidas o correlaciones pueden utilizarse para de�nir el tipo de
relación entre la parte positiva y negativa de cada variable y la satisfacción global,
y clasi�car los atributos en función de ella.

De esta manera, los atributos de calidad atractiva o sobrecalidad corresponden
con los factores con una correlación positiva con la satisfacción en la sección AP
del atributo y una correlación nula en la sección AN. Los atributos unidimensiona-
les o lineales presentan correlaciones positivas en ambas secciones y los atributos
de calidad requerida o básica muestran correlaciones positivas en la zona AN y
correlaciones nulas en la zona AP (tabla 3.4).

En la �gura 3.8 se muestra la representación grá�ca de los distintos tipos de atribu-
tos. El eje de �respuestas negativas� muestra la relación entre el eje y la satisfacción
global cuando el eje es valorado negativamente o está ausente. El eje �respuestas
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positivas� muestra la relación entre el eje y la satisfacción global cuando el eje es
valorado positivamente o está presente.

Correlación

Categoría RAN (−) RAP (+)
Factor básico Signi�cativo No signi�cativo
Factor lineal Signi�cativo Signi�cativo
Factor atractivo No signi�cativo Signi�cativo

Tabla 3.4: Clasi�cación de atributos de calidad en el método Llinares-Page. [105].

Las principales ventajas de la aplicación de este modelo en comparación con el
original son [106]:

la relación entre los atributos y la satisfacción general es meramente estadís-
tica,

evita el sesgo en las respuestas de los estudiantes, al utilizar su opinión sobre
una situación real (una sola pregunta por atributo) en vez de su opinión
sobre dos situaciones hipotéticas (presencia o ausencia del atributo).

Análisis de contraste basado en regresión lineal con variables �cticias.

La técnica de análisis de contraste entre penalización y recompensa (�penalty-
reward contrast analysis�, PRCA)se basa en la utilización de un modelo de regre-
sión múltiple con variables �cticias (dummy variables). Esta técnica fue propuesta
por Randall Brandt en 1988 [152] para identi�car atributos de calidad atractiva
en el contexto de servicios de transporte y tras su publicación ha sido utilizada
por un buen número de autores [123].

La regresión con variables �cticias se puede expresar como la siguiente ecuación:

CSi = αj + β1j ∗D1ij + β2j ∗D2ij (3.4)

donde CSi representa la satisfacción total del cliente i.

La satisfacción general (CSi) y el nivel de cumplimiento del atributo j cali�cado
por el cliente i-ésimo (Xij) se miden usando un escala de cali�cación, tal como una
escala tipo Likert de cinco puntos de 1 (muy bajo) a 5 (muy alto). Se introducen
dos variables �cticias para estimar los efectos del cumplimiento del atributo sobre
la satisfacción / insatisfacción (tabla 3.5):

D1ij se establece en �1� si el atributo j cali�cado por el cliente i-ésimo es
bajo (es decir, Xij < 3) y se establece de otra manera �0�.
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Por el contrario, D2ij se establece en �1� si el atributo j cali�cado por el
cliente i-ésimo es alto (es decir, Xij > 3) y se establece de otra manera en
�0�.

Valor
(variable) D1(−) D2(+)
1 1 0
2 1 0
3 0 0
4 0 1
5 0 1

Tabla 3.5: Codi�cación de variables dummy en el análisis de contraste PRCA.

De esta manera, el par de variables �cticias (D1ij , D2ij) codi�cadas como (1, 0)
representan que el atributo j-ésimo está en un nivel de cumplimiento bajo para
el cliente i-ésimo. El par de variables �cticias (D1ij , D2ij) codi�cadas como (0, 1)
indican que el atributo j está en un nivel de cumplimiento alto para el cliente i-
ésimo. Por último, un nivel de cumplimiento medio (Xij = 3) se codi�ca entonces
como (0, 0), y se utiliza como un grupo de referencia.

La constante αj es el promedio de todos los grupos de referencia con respecto
a la satisfacción general. El parámetro �penalización� β1j se expresa como una
disminución gradual asociada con baja satisfacción, mientras que el parámetro
�recompensa� β2j se expresa como un incremento adicional asociado con una alta
satisfacción. Si β1j no es signi�cativo, mientras que β2j es positivo y signi�cativo,
entonces el atributo j se clasi�ca como un factor de calidad atractiva o sobrecalidad
(tabla 3.6). Por otro lado, si β1j es negativo y signi�cativo, mientras que β2j no es
signi�cativo, entonces se clasi�ca como un factor de calidad básica. Por último, si
β1j es negativo y signi�cativo, mientras que β2j es positivo y signi�cativo, entonces
se clasi�ca como factor unidimensional [33].

Coe�cientes de regresión
Categoría β1j(−) β2j(+)
Factor básico (-) Signi�cativo No signi�cativo
Factor lineal (-) Signi�cativo (+) Signi�cativo
Factor atractivo No signi�cativo (+) Signi�cativo
Factor indiferente No signi�cativo No signi�cativo
Factor inverso (+) Signi�cativo (-) Signi�cativo

Tabla 3.6: Clasi�cación de atributos de calidad en el análisis de regresión con variables
�cticias [174].

Este método es �able para el análisis de las asimetrías en la relación entre las
percepciones subjetivas de cumplimiento de un atributo y la satisfacción general
con un producto / servicio. En comparación con el método de Kano, la técnica
PRCA tiene ventajas y desventajas [123]:
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Su ventaja es que puede ser utilizada para discriminar entre los atributos en
términos de su importancia relativa en la explicación de la valoración global
de un cliente de un producto / servicio.

Por el contrario, su desventaja es que, a diferencia del método de Kano, no
puede ser utilizada para analizar atributos nuevos que todavía no se han
implementado en el producto / servicio.

3.4.5 Validación del análisis.

Validación del análisis de regresión lineal.

Un modelo de regresión puede ser validado utilizando casos nuevos. Para ello, basta
con obtener los pronósticos para esos casos nuevos y, a continuación, calcular el
coe�ciente de correlación entre los valores observados en la variable dependiente
y los valores pronosticados para esos casos nuevos. En teoría, el coe�ciente de
correlación así obtenido debería ser igual al coe�ciente de correlación múltiple
del análisis de regresión (R). En la práctica, si el modelo es lo bastante bueno,
encontraremos pequeñas diferencias entre esos coe�cientes, atribuibles únicamente
al azar muestral. Es muy importante que los nuevos casos representen a las mismas
poblaciones que los casos originalmente utilizados para obtener la ecuación de
regresión. Un modelo �able debería llevarnos a obtener una correlación similar
entre los valores observados y pronosticados de ambas muestras.

Comparación de resultados del modelo de Kano.

En esta etapa se compararán los resultados obtenidos utilizando el método Llinares-
Page puesto a punto en [105] (subsección 3.4.4) con los resultados obtenidos con
otra técnica cuantitativa basada en modelos de regresión lineal con variables �citi-
cias propuesta en [152] (subsección 3.4.4). La comparación se realizará extrayendo
mediante ambas técnicas los atributos de calidad básica, sobrecalidad y calidad
lineal y analizando las diferencias.

La elección de la técnica basada en regresión lineal con variables �cticias para
la comparación entre resultados a realizar en este trabajo, se justi�ca por los
siguientes motivos:

Las variables utilizadas en el estudio se miden en una escala de Likert de 1
a 5, cumpliendo así los requisitos para su aplicación.

La principal desventaja de la aplicación de la técnica, que no puede utilizarse
sobre atributos que todavía no existen [123], no aplica en este estudio.
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Existen estudios que concluyen que el análisis de regresión con variables
�cticias es capaz de producir resultados más precisos que otras técnicas de
clasi�cación, como la cuadrícula de importancia ([117, 29]).

Tras su publicación por [152] ha sido utilizada por un buen número de autores
en diferentes contextos [10, 117, 119, 116, 123, 33].

Aunque Mikulic y Prebezac (2011) [123] a�rman que la validez conceptual de
esta técnica como un método de clasi�cación de Kano es cuestionable porque
analiza la relación entre el rendimiento del atributo y la satisfacción general,
mientras que el modelo de Kano analiza la relación entre el cumplimiento
de un atributo y la satisfacción sobre ese atributo, a esta objeción se puede
argumentar que la satisfacción global es una buena medida aproximada de la
satisfacción del cliente con un atributo en concreto. Por otra parte, también
en este mismo trabajo [123], se sostiene que esta técnica tiene un importante
valor empresarial, dado que cuanti�ca penalizaciones para un bajo nivel de
cumplimiento de un atributo y recompensas para un alto nivel de cumpli-
miento en términos de cambios en la satisfacción general con un producto /
servicio. Por otra parte, las penalizaciones y recompensas son comparables
entre los atributos, y se pueden sumar para obtener una medida del impacto
de un atributo en la satisfacción global con un producto / servicio.
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Resultados

En este capítulo se presentan los resultados del análisis estadístico de�nido en la
sección 3.4, compuesto de cuatro etapas:

1. Análisis descriptivo de los datos.

El objetivo del análisis descriptivo es estudiar las características principales
de la muestra de la población. Para ello, se representarán grá�camente las dis-
tribuciones de las distintas variables analizadas y se analizarán las relaciones
de las variables entre sí. En primer lugar se describirán las características de
los estudiantes, en segundo lugar se describirán las características de carác-
ter organizativo del curso, en tercer lugar las características de las variables
resultado del curso, y para �nalizar, las características de los atributos del
curso.

2. Análisis factorial exploratorio.

El objetivo del análisis de componentes principales en este estudio es reducir
el conjunto de variables correlacionadas entre sí a un conjunto de variables
independientes que representen los principales factores de variabilidad de la
muestra.

3. Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores en la satis-
facción.

a) Análisis de regresión lineal.

En esta etapa se analizará la in�uencia lineal de cada una de las carac-
terísticas del curso en las variables resultado del curso.
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b) Aplicación del modelo de Kano.

En el último paso se aplicará el modelo de Kano para estudiar la asi-
metría de la contribución a la satisfacción de los distintos factores ana-
lizados.

4. Validación de resultados.

Para �nalizar, se comprobará la bondad de los resultados alcanzados median-
te la aplicación de los distintos modelos de regresión lineal y la aplicación
del modelo de Kano. Las etapas a cubrir en esta validación son:

a) Validación del modelo de regresión.

Se validará el ajuste de los distintos modelos de regresión lineal analiza-
dos utilizando para ello datos de una nueva muestra de 147 cuestionarios
proveniente de 9 cursos distintos realizados durante 2008, no incluidos
en la muestra original.

b) Comparación de resultados para el modelo de Kano.

Se extraerán los atributos de calidad básica, sobrecalidad y calidad li-
neal de los datos utilizando para ello una técnica diferente, la técnica de
análisis de contraste entre penalización y recompensa (penalty-reward
contrast analysis, PRCA) que se basa en la utilización de un modelo de
regresión múltiple con variables �cticias (dummy variables), propuesta
por Randall Brandt en 1988 [152] y ampliamente utilizada en la litera-
tura de referencia, y se compararán los resultados obtenidos mediante
ambas.

La población estudiada es el alumnado de cursos de formación continua impartidos
por el Instituto de Biomecánica de Valencia entre los años 2007 y 2011 (65 ediciones
de 29 cursos diferentes), compuesta fundamentalmente por profesionales en activo
interesados en actualizar sus conocimientos mediante cursos de formación continua
a través de Internet. Se han considerado un total de 702 respuestas al cuestionario
utilizado.

Para la realización del análisis estadístico, la muestra total se ha dividido aleato-
riamente en dos submuestras:

Muestra utilizada en el análisis estadístico: 75% de la muestra original, con
n = 555.

Muestra utilizada para la validación de los modelos de regresión lineal: 25%
de la muestra original, con n = 147.
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4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

El diseño del análisis estadístico realizado en esta investigación se ha representado
grá�camente en la �gura 3.5.

4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

El objetivo del análisis descriptivo de los datos es conocer las características de los
datos que componen la muestra. La muestra seleccionada está compuesta por 555
respuestas al cuestionario.

En el cuestionario utilizado aparecen dos variables relacionadas con el lugar desde
dónde se conecta el estudiante para realizar el curso de e-learning : P21-LUGAR-
CONEXIÓN (Desde el trabajo, Desde el domicilio, Desde ambos) y P22-DESDE-
CASA (En el caso de ambos, ¾en qué porcentaje se conecta desde casa?: hasta un
25%; entre un 25% y un 50%; entre un 50% y un 75%; más de un 75%). Para
facilitar la interpretación, se ha planteado una nueva variable P25-CONEXIÓN
que captura el signi�cado de la superposición de ambas. Esta nueva variable P25-
CONEXIÓN toma valores entre 0 y 5, de manera que 0=Desde el trabajo, 1=
hasta un 25% desde casa, 2= entre un 25% y un 50% desde casa , 3= entre un
50% y un 75% desde casa, 4= más de un 75% desde casa y 5=Desde el domicilio.
Es esta nueva variable P25-CONEXIÓN la descrita en este apartado.

El esquema del análisis descriptivo realizado es el siguiente:

1. Variables personales de los estudiantes:

Distribución de las variables que describen las características de los
estudiantes.

Análisis de las relaciones entre las variables que describen las caracte-
rísticas personales de los estudiantes. En esta sección se estudiará:

• la relación entre el género con la titulación, conexión, actitud hacia
el e-learning, experiencia previa y valoración del foro,

• la relación entre la edad con la titulación, conexión, actitud hacia
el e-learning, experiencia previa o valoración del foro.

2. Variables de organización:

Distribución de las variables características de la organización de los
cursos: año, ámbito y curso.

Relación entre el ámbito del curso y las características personales de los
estudiantes.
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3. Variables de resultados:

Distribución de las variables de resultados del curso: expectativas satis-
fechas, recomendación del curso y satisfacción general.

Relación entre las variables resultado entre sí.

Relación entre cada variable resultado y las variables de características
personales de los estudiantes.

Relación entre las variables resultado y el ámbito del curso.

4. Variables de los atributos del curso:

Se han agrupado como atributos del curso catorce variables de la encuesta
que en el modelo teórico planteado en la sección 3.3 pertenecen a las cate-
gorías CURSO, PROFESOR, PLATAFORMA y SERVICIO (�gura 3.4), tal
como se ilustra en la �gura 4.1. El análisis realizado sobre estas variables ha
consistido en:

Distribución de las variables del curso.

Relación entre cada variable del curso y las variables de características
personales de los estudiantes.

En la tabla 4.1 se muestra para cada una de las variables utilizadas en el estudio
sus estadísticos descriptivos principales: n, mínimo, máximo, media y desviación
típica.

A continuación se muestran los resultados del análisis descriptivo pormenorizado
llevado a cabo. Para la realización del mismo se han agrupado las variables tal
como se muestra en la �gura 4.1.

4.1.1 Características de los estudiantes.

Distribución de las características de los estudiantes.

En primer lugar revisaremos las características de los estudiantes que componen
la muestra a analizar. Para ello, describiremos las siguientes variables relaciona-
das con la categoría estudiante: GÉNERO, EDAD, TITULACIÓN, CONEXIÓN,
Actitud hacia el e-learning (representada por las variables P18-FORMDIST-RECI-
CLAJE, P19-FORMONLINE-ADECUADA), experiencia previa con el e-learning
(P23-FORMONLINE-ANTES) y valoración del foro como herramienta de inter-
acción en un curso de e-learning (P13-FORO-DINAMIZA).
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4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

Desv.
Variable N Mínimo Máximo Media Típica

AÑO 555 2007 2011 2008,92 1,09
GÉNERO 543 1 2 1,53 0,50
EDAD 315 21 63 33,17 8.27
TITULACIÓN 535 1 4 2,60 0,70
P1-ORGANIZACION 550 1 5 4,00 0,87
P2-CONTENIDOS 553 1 5 3,94 0,95
P3-MATERIAL-DIDACTICO 550 1 5 3,87 1,07
P4-MATERIAL-MANEJABLE 552 1 5 3,99 1,02
P5-METODO-ENSEÑANZA 548 1 5 3,71 1,05
P6-AUTOEVALUACION 551 1 5 3,90 0,98
P7-TALLERES 524 1 5 3,69 0,98
P8-TUTOR-DOMINA 533 1 5 4,13 0,91
P9-TUTOR-RAPIDO 506 1 5 4,02 1,05
P10-TUTOR-EFICAZ 502 1 5 4,01 1,02
P11-PROB-TECNICOS 508 1 5 3,96 1,00
P12-COMUNICA-ADECUADA 537 1 5 3,97 1,00
P13-FORO-DINAMIZA 522 1 5 3,68 1,09
P14-RITMO-APRENDIZAJE 538 1 5 3,83 1,00
P15-RELACION-ACTIVIDAD 542 1 5 3,93 1,09
P16-RECOMIENDA-CURSO 540 1 5 3,66 1,10
P17-EXPEC-SATISFECHAS 544 1 5 3,66 1,16
P18-FORMDIST-RECICLAJE 534 1 5 4,19 1,00
P19-FORMOLINE-ADECUADA 533 1 5 4,12 1,02
P20-SATISFACCION-GRAL 525 1 5 3,94 1,01
P21-LUGAR-CONEXION 380 1 3 2,21 0,68
P22-DESDE-CASA 267 1 4 3,02 1,13
P23-FORMONLINE-ANTES 430 1 2 1,46 0,50
P25-CONEXION 468 0 5 3,43 1,64

Tabla 4.1: Principales estadísticos descriptivos de las variables del análisis.
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Figura 4.1: Grupos de variables estudiados en el análisis descriptivo de la muestra.
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4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

A continuación se presentan las distribuciones de las variables que describen la
muestra de estudiantes utilizada.

La distribución entre hombres y mujeres está bastante equilibrada en la muestra:
46,78% son hombres y 53,22% mujeres (�gura 4.2a).

El grupo más numeroso de estudiantes de la muestra (51,70%) tienen entre 26 y
35 años; el segundo grupo más numeroso es el de estudiantes etre 36 y 55 años
(20,16%). Aproximadamente dos terceras partes (68,93%) de la muestra total
estudiantes tienen menos de 35 años (�gura 4.2b).

En lo que se re�ere a la titulación, el mayor número de estudiantes (50,47%) son
diplomados o ingenieros técnicos, seguidos de cerca por el grupo de licenciados o
ingenieros (37,20%), otras titulaciones representan el 7,29% del total y sólo un
5,05% tienen el título de doctor (�gura 4.2c).

En cuanto a la opinión de los estudiantes de la muestra sobre el e-learning un
83,71% están más bien de acuerdo (puntúan con un 4) o totalmente de acuerdo
(puntúan con un 5) con que la formación a distancia es una buena forma de reciclaje
profesional (�gura 4.3a) y el 78,8% están más bien de acuerdo (puntúan con un
4) o totalmente de acuerdo (puntúan con un 5) con que la formación a través de
internet tiene muchas más ventajas que inconvenientes (�gura 4.3b).

Por otra parte, el número de alumnos que ha realizado anteriormente algún curso
a través de internet es algo más de la mitad de la muestra (54,42%) (�gura 4.3c).

También en la �gura 4.4, se muestra la valoración del foro como herramienta de
participación en el curso: un 59,97% están más bien de acuerdo (puntúan con
un 4) o totalmente de acuerdo (puntúan con un 5) en la utilidad del foro como
herramienta para dinamizar la participación, mientras que el 26,82% se muestran
indiferentes (puntúan con un 3).

Relación entre género y otras características personales.

Para �nalizar el análisis descriptivo de las características de los estudiantes, se ha
analizado si existía relación entre el género y la titulación, la conexión, la actitud,
la experiencia previa y la opinión sobre el foro. De igual manera, se ha analizado
si existe relación entre la edad y a titulación, la conexión, la actitud hacia el
e-learning, la experiencia previa y la opinión sobre el foro.

La relación entre el género y la titulación y entre género y conexión se ha analizado
mediante la prueba χ2, test de signi�cación muy utilizado en el análisis de hipótesis
en el que se ven involucradas variables de tipo nominal, ya que su uso no implica
restricciones acerca del tipo de variable [142]. En el caso de género y titulación,
el valor de signi�cación obtenido para el test χ2 de Pearson ha sido de 0,001
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(a)

(b)

(c)

Figura 4.2: Distribución en porcentaje de las variables GÉNERO, EDAD y TITULA-
CIÓN.

120



4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

(a)

(b)

(c)

Figura 4.3: Distribución en porcentaje de las variables P18-FORMDIST-RECICLAJE,
P19-FORMONLINE-ADECUADA y P23-FORMONLINE-ANTES.
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Figura 4.4: Distribución en porcentaje de la variable P13-FORO-DINAMIZA.

((anexo B, tabla B.1), por lo cual podemos a�rmar que existe relación entre ambas
variables, que es signi�cativa a un nivel de signi�cación de 0,01.

En el caso de género con conexión el valor de signi�cación obtenido ha sido 0,045
(anexo B,tabla B.2), con lo cual es signi�cativa a un nivel de signi�cación de
0,05 y se puede concluir que existe una relación débil entre género y conexión,
de manera que los estudiantes masculinos se conectan desde el trabajo algo más
que las estudiantes, y éstas ligeramente por encima desde casa que los estudiantes
masculinos.

Para analizar si existen diferencias entre la la actitud hacia el e-learning, la ex-
periencia previa en e-learning y la opinión sobre el foro en función del género,
se ha utilizado la prueba de Kurskal-Wallis, opción no paramétrica al análisis de
varianza de un factor que se utiliza para contrastar la hipótesis nula de que k
muestras independientes provienen de poblaciones idénticas, frente a la alternati-
va que admite que los valores centrales de tales poblaciones no son todos iguales
[142]. La probabilidad asociada a los estadísticos H obtenidos en las pruebas de
Kruskal-Wallis han sido (anexo B,tabla B.3): para P18-FORMDIST-RECICLAJE
- GENERO de p = 0, 0001, para P19-FORMONLINE-ADECUADA - GENERO
de p = 0, 014, para P23-FORMONLINE-ANTES - GENERO es de 0,017 y para
P13-FORO-DINAMIZA - GENERO es de p = 0, 492. Por tanto, son signi�cativas
al nivel 0,05 (pero no al nivel 0,01) las diferencias entre la la actitud hacia el e-
learning y la experiencia previa en e-learning en función del género mientras que
no es signi�cativa la opinión sobre el foro como herramienta de participación en
función del género del estudiante. En cuanto a la experiencia previa, los resultados
indican que es ligeramente superior la de las estudiantes femeninas, que también
muestran una mejor actitud ante el e-learning.

122



4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

Relación entre edad y otras características personales.

A continuación analizaremos si existen diferencias en la titulación, la conexión, la
actitud hacia el e-learning o la experiencia previa en e-learning en función de la
edad. El establecimiento de relaciones entre dos o más variables de tipo numérico
suele realizarse en términos de su dependencia monótona, es decir, comprobando
si a medida que crecen los valores de una de ellas, crecen los de la otra, decrecen
o no se aprecia tendencia alguna. En este último caso se a�rmaría que no hay
relación entre variables (son independientes), mientras que en los dos primeros
habría una relación de covariación positiva o negativa, respectivamente [142]. Es
posible analizar la dependencia entre variables numéricas ordinales a partir de
pruebas no paramétricas que utilizan coe�cientes de correlación, como el coe�ciente
de correlación de Spearman (Rs), uno de los más utilizados.

Tabla 4.2: Correlación entre las variables edad, titulación, conexión, valoración del foro,
actitud frente al e-learning y experiencia previa.

En la tabla 4.2 puede verse que existe una ligera correlación signi�cativa negati-
va entre la edad y la titulación (-0,247∗∗), de manera que a mayor edad mayor
titulación (en la variable TITULACIÓN el orden más bajo representa el mayor
grado académico). También a mayor edad existe una tendencia mayor a seguir el
curso desde el trabajo (-0,181∗∗) (en la variable CONEXIÓN los órdenes más bajos
representan un mayor porcentaje de conexión desde el trabajo) a mayor edad me-
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jor opinión se tiene acerca del e-learning (0,149∗∗ P18-FORMDIST-RECICLAJE)
y mejor opinión sobre el foro como herramienta de participación (0,256∗∗ para
P13-FORO-DINAMIZA).

Por otra parte, también existe una correlación signi�cativa entre el lugar de cone-
xión y la opinión acerca del e-learning, de tal manera que cuanto más se conectan
desde el trabajo, mejor opinan de la formación a través de internet (-0,131∗∗).
Finalmente se aprecia una correlación signi�cativa de intensidad media entre la
actitud ante el e-learning y la valoración del foro (0,361∗∗ y 0,374∗∗), de mane-
ra que cuanto más alta es la opinión sobre el e-learning, mejor se valora el foro.
En cuanto a la experiencia previa en e-learning, se aprecia una ligera correlación
positiva entre la experiencia previa y la edad, de manera que a mayor edad más
posibilidades de haber realizado ya un curso de formación a través de Internet,
y entre la experiencia previa y la actitud ante el e-learning (0,138∗∗), de manera
que si se ha realizado con anterioridad algún curso de e-learning, mejor actitud se
tiene ante él.

4.1.2 Características de la organización de los cursos.

Distribución de las variables de organización de los cursos.

A continuación se presentan las distribuciones de las variables que describen los
cursos que han participado en la muestra.

Los estudiantes participantes en la muestra no se distribuyen equilibradamente
entre los cinco años a los que pertenecen las encuestas (�gura 4.5a), sino que
estudiaron principalmente entre los años 2008 y 2010 (32,43%, 23,24% y 29,91%,
respectivamente), que en conjunto suman el 85,58% de la muestra. El resto se
reparte entre los años 2007 (8,65%) y 2011 (5,77%).

La variable ÁMBITO en la encuesta se re�ere al ámbito de trabajo del Instituto
de Biomecánica de Valencia a la que pertenece el curso, y se puede identi�car
con la disciplina del curso (�gura 4.5b): DEP (Deporte), GEN (General), IND
(Indumentaria), PMD (Personas mayores y discapacidad), RAP (Rehabilitación
y autonomía personal), SLA (Salud Laboral) y TSA (Tecnología sanitaria). El
ámbito del que más encuestas hay en la muestra es PMD (32,79%), seguido por
RAP (19,82%), TSA (19,64%) y SLA (18,56%).

En la muestra se recogen datos de encuestas de 65 ediciones de un total de 29 cursos
distintos. La �gura 4.6 recoge el número de encuestas correspondientes a cada uno
de los cursos. Los cursos con mayor número de encuestas son FLD-AYUDASTEC
(131), MIB-T5 (52), FUNBIOMEC (44), AERGO (36), EQUILIBRIO (31), CES-
PED (30), TECNINSTRUM (27) y DIET (26).

124



4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

(a)

(b)

Figura 4.5: Distribución de frecuencias de las variable AÑO Y AMBITO del curso.

125



Capítulo 4. Resultados

Figura 4.6: Distribución de frecuencias de la variable CURSO.

Relación entre ámbito del curso y características de los estudiantes.

El análisis descriptivo de las características de los cursos se completa con el aná-
lisis sobre la posible relación entre la disciplina del curso (ámbito) y las variables
de características personales de los estudiantes: género, edad, titulación, cone-
xión, actitud ante el e-learning (representada por las variables P18-FORMDIST-
RECICLAJE, P19-FORMONLINE-ADECUADA) o su experiencia previa (P23-
FORMONLINE-ANTES).

Se ha explorado la relación entre las variables nominales ámbito del curso y género
y entre ámbito del curso y titulación mediante la prueba χ2.

Para la relación entre ámbito del curso y género de los estudiantes, el valor de signi-
�cación obtenido para el test χ2 de Pearson ha sido de 0,000 (anexo B, tabla B.4),
lo que indica una relación signi�cativa entre género y disciplina del curso.

En la tabla de contingencia obtenida, puede apreciarse que en los cursos de Deporte
(DEP) y Tecnología Sanitaria (TSA), e Indumentaria (IND) hay una mayoría
de estudiantes masculinos matriculados (70,3% frente a 29,7% en un total de
37 estudiantes, 67% frente a 33% en un total de 109 estudiantes y 100% de 3
estudiantes, respectivamente), mientras que en los cursos de Personas Mayores y
Discapacidad (PMD) y General (GEN) la tendencia se invierte, y son mayoría
los estudiantes de género femenino (80,3% frente a 19,7% sobre 178 estudiantes
y 81,8% frente a 18,2% sobre 11 estudiantes, respectivamente). En el resto de
ámbitos (RAP y SLA), las diferencias entre ambos grupos no son remarcables.
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4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

En el caso de la prueba χ2 de Pearson entre el ámbito del curso y la titulación
de los estudiantes matriculados, el valor de signi�cación obtenido para el test χ2

de Pearson ha sido de 0,000 (anexo B, tabla B.5), lo que indica la existencia de
diferencias entre la titulación de los estudiantes matriculados en función de la
disciplina del curso. En particular, se observa una predominancia de titulaciones
de grado medio (diplomado, ingeniero técnico) en los cursos de Personas mayores
y discapacidad (PMD) y General (GEN) un equilibrio de titulaciones de grado
superior (licenciados e ingenieros) y titulados medios en los cursos de Tecnología
sanitaria (TSA) y Salud laboral (SLA) y un marcado predominio de titulaciones
de grado superior en los cursos de Rehabilitación y autonomía personal (RAP).
También el mayor porcentaje de doctores se sitúa en el ámbito de RAP (29,6%
del total de doctores) seguido por SLA y TSA (ambos con un 22,2% del total de
doctores) y DEP (18,5% del total de doctores), mientras que en los ámbitos GEN,
IND y PMD no hay doctores matriculados.

Para analizar si existen diferencias entre la actitud hacia el e-learning, la conexión o
la experiencia previa en e-learning en función del ámbito del curso, se ha utilizado
la prueba de Kruskal-Wallis, opción no paramétrica más potente que las tablas
cruzadas y adecuada para variables de escala de medida ordinal [142].

Los valores de probabilidad asociados a los estadísticos H obtenidos en los test
de Kruskal-Wallis han sido (anexo B, tabla B.6): tanto para P18-FORMDIST-
RECICLAJE - AMBITO como para P19-FORMONLINE-ADECUADA - AMBI-
TO de p = 0, 000. Por tanto, son signi�cativas las diferencias la actitud hacia el
e-learning en función del ámbito del curso. Observando las medias puede apreciar-
se que en los ámbitos que mejor actitud se observa frente al e-learning son IND,
DEP, PMD y RAP, algo menor en GEN y SLA y la menor en TSA.

En cuanto a la relación entre lugar de conexión y ámbito del curso, la prueba de
Kruskal-Wallis muestra un valor de probabilidad del estadístico H de p = 0, 000
(anexo B, tabla B.7), lo cual indica que existe relación entre el ámbito del curso y
el lugar de conexión al mismo utilizado por los alumnos del curso. De acuerdo con
las medias obtenidas para cada ámbito, puede apreciarse que en los ámbitos IND y
GEN la media es la más baja, lo que indica una tendencia mayor a conectarse desde
el trabajo en un mayor porcentaje (órdenes más bajos de la variable conexión),
mientras que en los ámbitos PMD y TSA con la media más alta indica la tendencia
a conectarse en un mayor porcentaje desde el domicilio (órdenes más altos de la
variable conexión).

En la prueba de Kruskal-Wallis entre las variables experiencia previa y ámbito del
curso (P23-FORMONLINE-ANTES), el valor de probabilidad del estadístico H es
de p = 0, 000 (anexo B, tabla B.8), por lo cual se aprecia que existen diferencias en
cuanto a la experiencia previa en e-learning de los estudiantes matriculados según
el ámbito del curso. Dados los valores de la variable P23-FORMONLINE-ANTES
(1=SI, 2=NO), es posible interpretar que los estudiantes de PMD y RAP (ámbitos
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que presentan un menor rango promedio) tienen más experiencia en cursos a través
de internet que los estudiantes de los ámbitos GEN, IND o TSA (con un mayor
rango promedio).

Para la relación entre ámbito y la valoración sobre el foro, el valor de probabilidad
asociada al estadístico H obtenido en la prueba de Kruskal-Wallis es de p = 0, 000,
lo cual indica una diferencia signi�cativa en la valoración del foro en función del
ámbito del curso. Los valores de las medias indican que los ámbitos en los cuales
los ámbitos valoran mejor el foro son IND, DEP, y a bastante distancia RAP,
mientras que el ámbito que valora más bajo el foro es TSA con bastante diferencia
(anexo B, tabla B.9).

4.1.3 Características de los resultados del curso.

Distribución de las variables resultado del curso.

Se considera un resultado del curso tanto la satisfacción general del estudiante
(P20-SATISFACCION-GRAL), como la recomendación del curso a otras personas
(variable P16-RECOMIENDA-CURSO) y la satisfacción de las expectativas del
estudiante una vez realizado el curso (variable P17-EXPEC-SATISFECHAS).

Un 69,07% de los estudiantes de la muestra están más bien de acuerdo (puntúan
con un 4) o totalmente de acuerdo (puntúan con un 5) en recomendar el curso de
acuerdo a la experiencia vivida en el mismo (�gura 4.7a).

El porcentaje estudiantes que están más bien de acuerdo (puntúan con un 4) o
totalmente de acuerdo (puntúan con un 5) en que sus expectativas con el curso
han quedado satisfechas baja al 64,71% (�gura 4.7b).

En cuanto a la satisfacción general, el porcentaje de estudiantes que están más bien
de acuerdo (4) o totalmente de acuerdo (5) en que en general están satisfechos con
el resultado del curso se sitúa en el 75,43% (�gura 4.7c).

Relación entre las variables resultado del curso.

Dado que las tres variables resultado del curso (P20-SATISFACCION-GRAL, P16-
RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-SATISFECHAS) son variables numéricas
analizaremos si existe relación entre ellas mediante un análisis de correlación.

En la tabla 4.3 puede verse que tanto el coe�ciente de correlación de Spearman
como el de Kendall marcan una fuerte correlación positiva con un nivel de signi�-
cación 0,000 entre las tres parejas de variables: P20-SATISFACCION-GRAL con
P16-RECOMIENDA-CURSO (τ = 0, 710∗∗, ρ = 0, 760∗∗), P20-SATISFACCION-
GRAL con P17-EXPEC-SATISFECHAS (τ = 0, 718∗∗, ρ = 0, 774∗∗) y P16-
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(a)

(b)

(c)

Figura 4.7: Distribución en porcentaje de las variable resultado P16-RECOMIENDA-
CURSO,P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL.
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Tabla 4.3: Análisis de correlación entre las variables resultado del curso P16-
RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL.

RECO-MIENDA-CURSO con P17-EXPEC-SATISFECHAS (τ = 0, 731∗∗, ρ =
0, 791∗∗).

Relación entre resultados del curso y las características de los

estudiantes.

El análisis descriptivo de las características de las variables resultado de los cursos
incluye el análisis sobre la posible relación entre cada una de las variables resul-
tado (P20-SATISFACCION-GRAL, P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-
SATISFECHAS) y las variables de características personales de los estudiantes:
género, edad, titulación, conexión, actitud ante el e-learning (representada por
las variables P18-FORMDIST-RECICLAJE, P19-FORMONLINE-ADECUADA),
experiencia previa (P23-FORMONLINE-ANTES), valoración de foro (P13-FORO-
DINAMIZA) y lugar de conexión (P25-CONEXIÓN).

Para analizar si existen diferencias entre las tres variables de resultado del curso
en función del género o la titulación del estudiante (variables ordinales) se ha
utilizado la prueba de Kruskal-Wallis. El valor de probabilidad del estadístico
H obtenido (anexo B, tabla B.10) en P20-SATISFACCION-GRAL GENERO ha
sido de p = 0, 043∗, lo cual indica diferencias en la valoración de la satisfacción
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general del curso en función del género del estudiante (a un nivel de signi�cación
de 0,05), es decir las estudiantes femeninas están ligeramente más satisfechas que
sus compañeros estudiantes. Sin embargo, los valores de signi�cación obtenidos
(anexo B, tabla B.10) para P16-RECOMIENDA-CURSO GENERO (p = 0, 503)
y P17-EXPEC-SATISFECHAS GENERO (p = 0, 673) no indican que existan
diferencias en cuanto a la valoración de estas variables en función del género.

En cuanto a la titulación, el valor de signi�cación obtenido en P20-SATISFACCION-
GRAL TITULACION ha sido de p = 0, 185 y para P16-RECOMIENDA-CURSO-
TITULACION de p = 0, 079. En ambos casos p > 0, 05, lo cual indica que no hay
diferencias en la valoración de la satisfacción general o en la recomendación del
curso en función de la titulación del estudiante. Sin embargo el valor de signi�ca-
ción obtenido en P17-EXPEC-SATISFECHAS TITULACION (p = 0, 002 < 0, 05)
indica que existen diferencias en cuanto a la valoración del cumplimiento de ex-
pectativas en función de la titulación (anexo B, tabla B.11); en efecto, si revisamos
los resultados se aprecia que los doctores y otros valoran más alto que los titulados
superiores y medios la satisfacción de sus expectativas.

El análisis de la relación entre las variables resultado frente a las características
de los estudiantes edad, actitud ante el e-learning, valoración del foro, experiencia
previa y lugar de conexión se ha realizado mediante los coe�cientes de correlación
de Kendall y Spearman.

En cuanto a la variable P16-RECOMIENDA-CURSO (anexo B, tabla B.12), se
encuentra una ligera correlación positiva (ρ = 0, 149∗∗) con la edad, de manera
que a mayor edad más se recomienda el curso; y correlaciones moderadas con
valoración del foro (ρ = 0, 404∗∗), la actitud hacia el e-learning (ρ = 0, 468∗∗

para P18-FORMDIST-RECICLAJE y ρ = 0, 445∗∗ para P19-FORMONLINE-
ADECUADA) y, de manera que cuanto mejor es la actitud hacia el e-learning
o mejor se valora el foro, más se recomienda el curso. La correlación presentada
con el lugar de conexión es también signi�cativa a p < 0,01 aunque más baja
(ρ = −0, 149∗∗) y de signo negativo, indicando que cuanto mayor nivel de conexión
desde el trabajo se da, mayor nivel de satisfacción de las expectativas se produce.

La variable P17-EXPEC-SATISFECHAS (anexo B, tabla B.13), presenta correla-
ciones similares con la edad y la actitud hacia el e-learning que la variable P16-
RECOMIENDA-CURSO: una suave correlación positiva (ρ = 0, 205∗∗) con la
edad, de manera que a mayor edad más se cumplen las expectativas del estudiante;
y correlaciones moderadas con la valoración del foro (ρ = 0, 375∗∗), la actitud ha-
cia el e-learning (ρ = 0, 415∗∗ para P18-FORMDIST-RECICLAJE y ρ = 0, 399∗∗

para P19-FORMONLINE-ADECUADA). Como en el caso anterior, la correlación
presentada con el lugar de conexión es también signi�cativa a p < 0,01, de signo
negativo y menor (ρ = −0, 193∗∗).
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La tendencia se mantiene con la tercera variable resultado P20-SATISFACCION-
GRAL (anexo B, tabla B.14), con una leve correlación positiva (ρ = 0, 175∗∗) con
la edad, de manera que a mayor edad mayor es la satisfacción general con el curso; y
correlaciones moderadas con la valoración del foro (ρ = 0, 413∗∗), la actitud hacia
el e-learning (ρ = 0, 489∗∗ para P18-FORMDIST-RECICLAJE y ρ = 0, 519∗∗

para P19-FORMONLINE-ADECUADA). La correlación presentada con el lugar
de conexión es negativa, la menor de las tres variables resultado (ρ = −0, 119∗∗)
y con un menor nivel de signi�cación p < 0,05, indicando una ligera tendencia a
que cuanto mayor porcentaje de conexiones se produzcan desde el trabajo, mayor
es la satisfacción general con el curso.

En el anexo B se muestra grá�camente cómo varían las variables resultado en
relación con las principales características de los estudiantes: género (anexo B,
�gura B.1), la titulación y la experiencia previa en e-learning (anexo B, �gura B.2)
y la actitud ante el e-learning (anexo B, �gura B.3).

Relación entre resultados del curso y el ámbito del curso.

Para analizar si existe alguna relación entre las tres variables consideradas como
resultados del curso y el área temática del curso (ámbito) se ha realizado la prueba
de Kruskal-Wallis. El valor de probabilidad del estadístico H obtenido en los tres
cruces de las variables resultado respecto al ámbito (�gura 4.8) ha sido en los
tres casos de p = 0, 000, lo que indica que existen diferencias en la valoración de la
satisfacción general, la recomendación del curso y la satisfacción de las expectativas
de los estudiantes dependiendo del área temática del curso. En este sentido, los
valores más altos del rango promedio son para los ámbitos de IND, DEP y GEN
para las tres variables, mientras que los valores más bajos son para el ámbito de
TSA también en las tres variables.

En el anexo B se han recopilado las grá�cas que representan cómo varía la re-
lación entre las variables resultado P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-
SATISFECHAS, P20-SATISFACCION-GRAL en relación al ámbito del curso (�-
gura B.1). La observación de los diagramas de caja mostrados indican que las
puntuaciones más altas para la variable P16-RECOMIENDA-CURSO se produ-
cen en los ámbitos de IND, DEP, PMD y RAP, mientras que las más bajas se
producen en el ámbito de TSA. En el caso de P17-EXPEC-SATISFECHAS se
aprecia que las puntuaciones más altas se producen en los ámbitos de IND, DEP
y PMD, mientras que las más bajas se producen también en el ámbito de TSA.
Para la variable P20-SATISFACCION-GRAL las puntuaciones son más altas en
general, aunque las más bajas se producen de nuevo en el ámbito de TSA.
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Figura 4.8: Prueba de Kruskal-Wallis de las variables resultado en relación al ámbito
del curso.

Relación entre resultados del curso y las características del curso.

El análisis descriptivo de las características de las variables resultado de los cursos
se completa con el análisis sobre la posible relación entre cada una de las varia-
bles resultado (P20-SATISFACCION-GRAL, P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-
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EXPEC-SATISFECHAS) y las variables que describen las características del cur-
so: P1-ORGANIZACIÓN, P2-CONTENIDOS, P3-MATERIAL-DIDACTICO, P4-
MATERIAL-MANEJABLE, P5-METODO-ENSEÑANZA, P6-AUTOEVALUA-
CION, P7-TALLERES, P8-TUTOR-DOMINA, P9-TUTOR-RAPIDO, P10-TU-
TOR-EFICAZ, P11-PROB-TECNICOS, P12-COMUNICA-ADECUADA, P14-RIT-
MO-APRENDIZAJE y P15-RELACION-ACTIVIDADmás P13-FORO-DINAMI-
ZA.

Dado que tanto las variables resultado como las características del curso son va-
riables numéricas analizaremos si existe relación entre ellas mediante un análisis
de correlación, cuyos resultados se resumen en la tabla 4.4:

P20-SATISFACCION-GRAL P16-RECOMIENDA-CURSO P17-EXPEC-SATISFECHAS
Sigma Sigma Sigma

Variable Coef. ρ Bilateral N Coef. ρ Bilateral N Coef. ρ Bilateral N
P1-ORGANIZACION 0,596∗∗ 0,000 520 0,549∗∗ 0,000 535 0,525∗∗ 0,000 539
P2-CONTENIDOS 0,610∗∗ 0,000 523 0,593∗∗ 0,000 538 0,585∗∗ 0,000 542
P3-MATERIAL-DIDACTICO 0,606∗∗ 0,000 520 0,556∗∗ 0,000 535 0,585∗∗ 0,000 539
P4-MATERIAL-MANEJABLE 0,456∗∗ 0,000 522 0,446∗∗ 0,000 537 0,439∗∗ 0,000 541
P5-METODO-ENSEÑANZA 0,613∗∗ 0,000 518 0,577∗∗ 0,000 533 0,581∗∗ 0,000 537
P6-AUTOEVALUACION 0,539∗∗ 0,000 521 0,513∗∗ 0,000 536 0,462∗∗ 0,000 540
P7-TALLERES 0,453∗∗ 0,000 495 0,520∗∗ 0,000 511 0,517∗∗ 0,000 515
P8-TUTOR-DOMINA 0,418∗∗ 0,000 503 0,447∗∗ 0,000 518 0,429∗∗ 0,000 522
P9-TUTOR-RAPIDO 0,414∗∗ 0,000 478 0,413∗∗ 0,000 491 0,342∗∗ 0,000 495
P10-TUTOR-EFICAZ 0,432∗∗ 0,000 474 0,451∗∗ 0,000 487 0,396∗∗ 0,000 491
P11-PROB-TECNICOS 0,398∗∗ 0,000 480 0,381∗∗ 0,000 495 0,369∗∗ 0,000 499
P12-COMUNICA-ADECUADA 0,493∗∗ 0,000 507 0,443∗∗ 0,000 522 0,430∗∗ 0,000 526
P13-FORO-DINAMIZA 0,413∗∗ 0,000 502 0,404∗∗ 0,000 516 0,375∗∗ 0,000 519
P14-RITMO-APRENDIZAJE 0,511∗∗ 0,000 517 0,450∗∗ 0,000 532 0,424∗∗ 0,000 536
P15-RELACION-ACTIVIDAD 0,606∗∗ 0,000 521 0,701∗∗ 0,000 536 0,669∗∗ 0,000 540

Tabla 4.4: Tabla de las correlaciones de las variables del curso y las variables resultado.

Como puede apreciarse, todas las características del curso presentan una correla-
ción positiva y signi�cativa con las tres variables resultado, en la mayor parte de
los casos de un carácter moderado, por encima de 0,5.

4.1.4 Atributos del curso.

Distribución de las variables de los atributos del curso.

Las variables que describen las características del curso son: P1-ORGANIZA-
CIÓN, P2-CONTENIDOS, P3-MATERIAL-DIDACTICO, P4-MATERIAL-MA-
NEJABLE, P5-METODO-ENSEÑANZA, P6-AUTOEVALUACION, P7-TALLE-
RES, P8-TUTOR-DOMINA, P9-TUTOR-RAPIDO, P10-TUTOR-EFICAZ, P11-
PROB-TECNICOS, P12-COMUNICA-ADECUADA, P14-RITMO-APRENDIZA-
JE y P15-RELACION-ACTIVIDAD.

En la �gura 4.9 se muestran las distribuciones de las variables P1-ORGANIZACIÓN
y P2-CONTENIDOS. En cuanto a que la organización del curso ha sido buena,
un 78,72% de los estudiantes están más bien de acuerdo (han puntuado con un
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(a)

(b)

Figura 4.9: Distribución en porcentaje de las variables P1-ORGANIZACION, P2-
CONTENIDOS.
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(a)

(b)

Figura 4.10: Distribución en porcentaje de las variables P3-MATERIAL-DIDACTICO,
P4-MATERIAL-MANEJABLE.

4) o totalmente de acuerdo (han puntuado con un 5). El 77,21% de los alumnos
están más bien de acuerdo o totalmente de acuerdo en que los contenidos se han
desarrollado adecuadamente durante el curso.

En la �gura 4.10 se muestran las distribuciones de las variables P3-MATERIAL-
DIDACTICO y P4-MATERIAL-MANEJABLE. El 73,09% de los alumnos están
satisfechos con el material didáctico del curso (han puntuado con 4 ó 5) y al 77,54%
les ha parecido su�cientemente manejable el material del curso (han puntuado con
4 ó 5).

En la �gura 4.11 se muestran las distribuciones de las variables P5-METODO-
ENSEÑANZA, P6-AUTOEVALUACION y P7-TALLERES. El 68,25% de los es-
tudiantes están más bien de acuerdo o totalmente de acuerdo en que los métodos
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(a)

(b)

(c)

Figura 4.11: Distribución en porcentaje de las variables P5-METODO-ENSEÑANZA,
P6-AUTOEVALUACION y P7-TALLERES.
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de enseñanza utilizados han sido adecuados a la materia. El 74,23% de los alumnos
están más bien de acuerdo o totalmente de acuerdo en que el sistema de evaluación
empleado es e�caz. El 63,98% de los alumnos han otorgado una puntuación de 4
ó 5 a la adecuación de los talleres propuestos.

Las distribuciones de las variables P8-TUTOR-DOMINA, P9-TUTOR-RAPIDO y
P10-TUTOR-EFICAZ se muestran en la �gura 4.12. El 77,68% de los estudiantes
están más bien de acuerdo o totalmente de acuerdo en que el tutor domina los
contenidos del curso. El 71,73% de los estudiantes están más bien de acuerdo o
totalmente de acuerdo en que el tutor ha atendido con rapidez sus consultas y el
70,92% de los estudiantes puntúan con 4 ó 5 la e�cacia del tutor resolviendo sus
dudas.

La �gura 4.13 recoge las distribuciones en porcentaje de las variables P11-PROB-
TECNICOS y P12-COMUNICA-ADECUADA. El porcentaje de estudiantes que
puntúan con 4 ó 5 cada una de las preguntas son: el 70,87% sobre la rapidez en
la atención con los problemas técnicos y el 74,67% sobre la e�cacia de los medios
de comunicación empleados para eliminar barreras espacio-temporales.

La �gura 4.14 recoge las distribuciones en porcentaje de las variables P14-RITMO-
APRENDIZAJE y P15-RELACION-ACTIVIDAD. El porcentaje de estudiantes
que puntúan con 4 ó 5 cada una de las preguntas son: el 69,15% sobre la adaptación
del curso a su ritmo de aprendizaje y el 74,36% sobre la relación de la formación
recibida con la actividad laboral que pretende mejorar.

Análisis de la relación entre las variables de atributos del curso.

La correlación indica el grado de asociación entre variables o variación simultánea
de dos variables. Las variables que representan los atributos del curso están todas
correlacionadas linealmente entre sí de manera signi�cativa mediante valores altos
(mayores de 0,65), medianos (comprendidos entre 0,35 y 0,65) o bajos (por debajo
de 0,35) en el caso de algunas correlaciones con la variable P13-FORO-DINAMIZA,
como se observa en la tabla de correlaciones mostrada en la tabla B.15 del anexo B.
El tamaño de la muestra (n=555) explica en parte que las correlaciones sean altas
o medianamente signi�cativas, pero no el valor relativo de la correlación, atribuible
a la variabilidad de la muestra [149].

En el siguiente apartado se realiza un análisis factorial exploratorio de las varia-
bles que representan las características el curso con el objetivo de identi�car las
variables latentes que representan los factores independientes de variabilidad de la
muestra.
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(a)

(b)

(c)

Figura 4.12: Distribución en porcentaje de las variable P8-TUTOR-DOMINA, P9-
TUTOR-RAPIDO y P10-TUTOR-EFICAZ.
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(a)

(b)

Figura 4.13: Distribución en porcentaje de las variables P11-PROB-TECNICOS, P12-
COMUNICA-ADECUADA.

140



4.1 Análisis descriptivo de la muestra.

(a)

(b)

Figura 4.14: Distribución en porcentaje de las variables P14-RITMO-APRENDIZAJE,
P15-RELACION-ACTIVIDAD.
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4.2 Análisis factorial exploratorio.

Como vimos en la subsección 3.4.2, el análisis factorial exploratorio es una técnica
estadística multivariante cuya �nalidad es obtener un número reducido de variables
abstractas (variables latentes, teóricas o constructos) a partir de un número más
amplio de variables empíricas [149].

En esta sección, se utiliza el análisis factorial con dos objetivos:

Extraer un conjunto reducido de variables que representen la variabilidad de
las características del curso.

Reducir las variables resultado del curso a un único factor que represente la
satisfacción global de los estudiantes en el curso.

Se han dedicado secciones separadas a cada uno de estos análisis.

4.2.1 Análisis factorial de las características del curso.

La primera fase recomendada para aplicar el análisis factorial es realizar el análisis
descriptivo de los datos, que hemos completado en la sección 4.1.

La segunda fase consiste en realizar un análisis de correlaciones, que hemos rea-
lizado en la subsección 4.1.4. Las variables que representan las características del
curso están todas correlacionadas linealmente entre sí de manera signi�cativa prin-
cipalmente mediante valores altos y medianos (anexo B, tabla B.15). La variable
que menor correlación presenta con el resto es P13-FORO-DINAMIZA. Es posi-
ble que deba ser retirada del análisis, para comprobarlo se comenzará realizando
un análisis factorial limitando a 4 del número de factores a extraer, utilizando el
método de cálculo de matriz de covarianzas, reemplazando ausentes con la media
y rotando los ejes mediante rotación varimax.

El test de esfericidad de Barlett se utiliza para comprobar si la nube de puntos
original presenta ejes principales con varianzas diferentes, es decir si las variables
originales presentan correlaciones diferentes de cero. Esto se traduce en que habrá
valores propios muy diferentes (unos altos y otros casi nulos). Si las variables no
estuviesen correlacionadas, entonces todos los valores propios al diagonalizar la
matriz serían 1 (como en una esfera). Dado que el nivel de signi�cación obteni-
do es 0.000 (tabla 4.5), se rechaza la hipótesis nula, es decir, se pueden extraer
componentes principales con valores propios diferentes.

Para cada variable, la comunalidad representa la proporción de varianza explicada
por los factores comunes. Es decir, representa el coe�ciente de correlación múltiple
entre la variable y los factores. En el método de componentes principales, las
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Tabla 4.5: Test de esfericidad de Barlett para el ACP de 4 factores.

Tabla 4.6: Matriz de comunalidades para el ACP de 4 factores.
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comunalidades iniciales (antes de seleccionar el número de factores), son siempre
1, ya que cada variable puede explicarse completamente a partir de todos los
factores. La segunda columna representa a las comunalidades una vez seleccionados
los 4 componentes. Interesa que las comunalidades sean altas. Si una variable la
tuviese muy baja, signi�ca que es independiente de las otras y puede retirarse
del análisis (aparecerá como un eje separado). En los resultados (tabla 4.6) se
aprecia que la variable P9-TUTOR-RAPIDO muestra la comunalidad más elevada
(0,854), seguida por las variables P10-TUTOR-EFICAZ (0,843) y P3-MATERIAL-
DIDACTICO (0,810).

Tabla 4.7: Valores propios y varianza total explicada para el ACP de 4 factores.

En la tabla 4.7 aparecen los valores propios de cada componente (autovalores
iniciales). Representan la dispersión de la nube en cada factor (varianza de ese
factor). La segunda columna representa el porcentaje de cada factor con relación
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a la suma de todos los valores propios (que es igual al número de variables, aquí
15). La tercera columna indica el porcentaje acumulado de varianza explicada. En
la segunda parte de la tabla no se producen cambios entre los valores iniciales y
después de la extracción. Con los 4 factores extraídos se explica el 70,567% del
total. Cuando las correlaciones entre variables son mayores, los porcentajes de
varianza explicada son mayores.

Se suele utilizar el criterio de extraer aquellos factores con un valor propio mayor
que 1, aunque este criterio se matiza con el grá�co de pendientes. Los dos primeros
ejes superan el valor propio 1 y el tercero casi.

Tabla 4.8: Matriz de componentes rotados para el ACP de 4 factores.

La matriz de componentes rotados (tabla 4.8) representa las componentes de las
variables originales (tipi�cadas) sobre los factores extraídos, es decir, las correla-
ciones entre cada variable y cada factor. Algunas correlaciones aparecen en blanco
debido a que se han ocultado las de valor inferior a 0.5. A partir de esta matriz
se puede empezar a hacer interpretaciones del signi�cado de cada factor. En la
tabla 4.7, se aprecia que el valor propio del tercer factor está muy próximo a 1
(λ = 0, 959) mientras que el valor propio del cuarto factor queda bastante más
alejado (λ = 0, 802). Por este motivo, se decide repetir de nuevo el análisis de
componentes principales, esta vez limitando a 3 el número de factores a extraer.
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Tabla 4.9: Test de esfericidad de Barlett para el ACP de 3 factores.

Para el análisis factorial de tres factores, el test de esfericidad de Barlett (tabla 4.9)
muestra de nuevo un nivel de signi�cación de 0.000, permitiendo rechazar la hipó-
tesis nula, e indicando que se pueden extraer componentes principales con valores
propios diferentes.

Todas las comunalidades una vez seleccionados 3 componentes son bastante altas
(tabla 4.10), situándose por encima de 0.5 en todos los casos.

Figura 4.15: Grá�co de sedimentación de los componentes del ACP de 3 factores.

Los valores propios de los factores 1 y 2 son mayores que 1 (tabla 4.11), luego según
el criterio habitual, deben ser extraídos. El valor propio del tercer factor también
está muy próximo a 1 (λ = 0, 959). El grá�co de sedimentación (�gura 4.15)
representa los autovalores de cada uno de los factores e indica una estabilización
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4.2 Análisis factorial exploratorio.

Tabla 4.10: Matriz de comunalidades para el ACP de 3 factores.
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Tabla 4.11: Valores propios y varianza total explicada para el ACP de 3 factores.
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4.2 Análisis factorial exploratorio.

Tabla 4.12: Matriz de componentes rotados para el ACP de 3 factores.
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en las pendientes de los mismos a partir del cuarto factor, luego se opta por extraer
también el factor 3.

Los tres factores extraídos explican el 65,277% de la variabilidad de la muestra y
son los siguientes (tabla 4.12):

1. F1-CURSO: Calidad del curso de e-learning (49,772% de la varianza expli-
cada), que engloba las variables:

P1-ORGANIZACIÓN,
P2-CONTENIDOS,
P3-MATERIAL-DIDACTICO,
P4-MATERIAL-MANEJABLE,
P5-METODO-ENSEÑANZA,
P6-AUTOEVALUACION,
P7-TALLERES,
P15-RELACION-ACTIVIDAD

2. F2-TUTOR-SERV: Tutor y calidad de servicio (9,177% de la varianza ex-
plicada), que incluye las variables

P8-TUTOR-DOMINA,
P9-TUTOR-RAPIDO,
P10-TUTOR-EFICAZ,
P11-PROB-TECNICOS.

3. F3-PLATAFORMA: Plataforma (6,328% de la varianza explicada): que agru-
pa las variables

P12-COMUNICA-ADECUADA,
P13-FORO-DINAMIZA,
P14-RITMO DE APRENDIZAJE.

Dada su representatividad sobre la variabilidad de las características de los cur-
sos, estos tres factores han sido almacenados como nuevas variables denominadas
respectivamente F1-CURSO, F2-TUTOR-SERV y F3-PLATAFORMA, con la �-
nalidad de poder ser utilizados posteriormente en los análisis de regresión lineal.
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4.2 Análisis factorial exploratorio.

4.2.2 Análisis factorial de los resultados del curso.

Las tres variables resultado del curso son la satisfacción general del estudian-
te (P20-SATISFACCION-GRAL), la recomendación del curso a otras personas
(variable P16-RECOMIENDA-CURSO) y la satisfacción de las expectativas del
estudiante una vez realizado el curso (variable P17-EXPEC-SATISFECHAS). Las
tres variables están fuertemente correlacionadas, como se muestra en la tabla 4.3,
con una alta correlación, por encima de 0,774∗∗ y signi�cativa en todos los casos.

Tabla 4.13: Test de esfericidad de Barlett para el análisis factorial de las variables
resultado.

A continuación se ha aplicado un análisis factorial (método COVARIANZA, reem-
plazando ausentes con la media y con rotación VARIMAX de componentes) con
el objetivo de extraer un factor que resuma la variabilidad de los resultados del
curso.

Como en casos anteriores, el test de esfericidad de Barlett (tabla 4.13) muestra de
nuevo un nivel de signi�cación de 0.000, indicando que se pueden extraer compo-
nentes principales con valores propios diferentes.

De acuerdo a los resultados obtenidos del análisis factorial (tabla 4.14), se extrae
un único factor, dado que sólo el primer factor presenta un valor propio mayor que
1. Este factor explica el 87,198% del total de la variabilidad de las tres variables
resultado.

Dada su representatividad como resultado general de la satisfacción del estudiante,
este factor es almacenado como una nueva variable denominada VALORACION-
GLOBAL con la �nalidad de ser utilizada posteriormente en el análisis de regresión
lineal.
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Tabla 4.14: Resultados de la aplicación del análisis factorial de componentes principa-
les a las tres variables resultado del curso (P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-
SATISFECHAS, P20-SATISFACCION-GRAL).

4.3 Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores

en la satisfacción.

4.3.1 Análisis de regresión lineal.

En esta sección se utilizan técnicas de regresión lineal para analizar la in�uencia
de un conjunto de variables en la valoración que realizan los alumnos sobre los
resultados del curso. En particular se efectuan los siguientes análisis de regresión:

Análisis de regresión lineal de los ejes principales identi�cados en la subsec-
ción 4.2.1 (calidad del contenido y plataforma de e-learning, tutor y calidad
de servicio y orientación laboral) sobre cada una de las variables resultado del
curso y sobre el eje de las variables resultado (VALORACION-GLOBAL),

Análisis de regresión lineal de todas las variables que representan caracterís-
ticas del curso sobre cada una de las variables resultado del curso y sobre el
eje de las variables resultado (VALORACION-GLOBAL).

A continuación se presentan distintos apartados dedicados al desarrollo de cada
uno de estos análisis.
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4.3 Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores en la satisfacción.

Análisis de regresión lineal de los ejes principales.

En este apartado se realiza un análisis de regresión lineal tomando como varia-
bles independientes los cuatro ejes principales (ver subsección 4.2.1) que resumen
la variabilidad de las características del curso (variables F1-CURSO, F2-TUTOR-
SERV, F3-PLATAFORMA) y como variable dependiente cada una de las variables
resultado del curso (P20-SATISFACCION-GRAL, P16-RECOMIENDA-CURSO,
P17-EXPEC-SATISFECHAS) y el factor VALORACION-GLOBAL, obtenido co-
mo eje principal del análisis factorial de las variables resultado (subsección 4.2.2).
El detalle de los resultados obtenidos en los análisis de regresión puede consultarse
en el anexo C, en las tablas �gura C.1 a �gura C.4.

En los cuatro modelos lineales obtenidos (�gura 4.16, �gura 4.17) en los análisis
aparecen los tres factores como predictores de cada una de las variables depen-
dientes.

Como muestra la tabla 4.15 la varianza explicada por estos tres factores para las va-
riables resultado es moderadamente alta, de un 64,9% en el caso de la satisfacción
general, de un 61,6% en el caso de recomendación del curso y de un 62,7% para
las expectativas satisfechas. En el caso de la variable resumen VALORACION-
GLOBAL, la varianza explicada aumenta hasta el 71,3% (�gura 4.17).

P16-RECOMIEN-
DA-CURSO

P17-EXPEC-
SATISFECHAS

P20-SATISFAC-
CION-GRAL

VALORACION-
GLOBAL

1 F1-CURSO F1-CURSO F1-CURSO F1-CURSO
β1 β1 = 0, 703∗∗ β1 = 0, 726∗∗ β1 = 0, 710∗∗ β1 = 0, 765∗∗

2 F3-PLATAFORMA F2-TUTOR F3-PLATAFORMA F3-PLATAFORMA
β2 β2 = 0, 268∗∗ β2 = 0, 224∗∗ β2 = 0, 327∗∗ β2 = 0, 284∗∗

3 F2-TUTOR F3-PLATAFORMA F2-TUTOR F2-TUTOR
β3 β3 = 0, 230∗∗ β3 = 0, 224∗∗ β3 = 0, 232∗∗ β3 = 0, 252∗∗

R 0,786 0,792 0,807 0,845
R2 0,619 0,627 0,652 0,715
R2 aj. 0,616 0,624 0,649 0,713

Tabla 4.15: Tabla comparativa de los resultados de los modelos lineales de los ejes
principales para cada variable resultado y la valoración global.

Análisis de regresión lineal de todas las variables del curso.

En este apartado se plantea un modelo lineal en el que intervienen como variables
independientes las catorce variables descriptivas de las características del curso más
la variable P13-FORO-DINAMIZA, es decir: P1-ORGANIZACIÓN, P2-CONTE-
NIDOS, P3-MATERIAL-DIDACTICO, P4-MATERIAL-MANEJABLE, P5-ME-
TODO-ENSEÑANZA, P6-AUTOEVALUACION, P7-TALLERES, P8-TUTOR-
DOMINA, P9-TUTOR-RAPIDO, P10-TUTOR-EFICAZ, P11-PROB-TECNICOS,
P12-COMUNICA-ADECUADA, P13-FORO-DINAMIZA, P14-RITMO-APREN-
DIZAJE y P15-RELACION-ACTIVIDAD) y se toma como variable dependien-
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(a)

(b)

(c)

Figura 4.16: Resultados de la regresión lineal de los factores del curso sobre cada una de
las variables resultado P16-RECOMIENDA-CURSO (a), P17-EXPEC-SATISFECHAS
(b) y P20-SATISFACCION-GRAL (c).154



4.3 Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores en la satisfacción.

Figura 4.17: Resultados de la regresión lineal de los factores del curso sobre la valoración
global.

te cada una de las variables resultado del curso (P20-SATISFACCION-GRAL,
P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-SATISFECHAS) sucesivamente y el
eje principal del análisis factorial de las variables resultado, es decir, la variable
VALORACION-GLOBAL (subsección 4.2.2).

El método utilizado para la obtención de los parámetros ha sido el procedimiento
paso a paso (stepwise). En las �guras 4.18 y 4.19 se muestran grá�camente los
principales resultados de cada uno de los análisis de regresión realizados. El detalle
de los resultados del análisis de regresión lineal se muestra en el anexo C (�gura C.5
a �gura C.10).

La varianza explicada utilizando todas las características del curso es bastante
alta, por encima del 65% para las tres variables resultado (P16-RECOMIENDA-
CURSO, P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL), y tam-
bién algo mayor que en los anteriores modelos lineales que sólo incluían los ejes
principales; la varianza explicada es de un 67,4% en el caso de la satisfacción ge-
neral (P20-SATISFACCION-GRAL), de un 65,8% en el caso de recomendación
del curso (P16-RECOMIENDA-CURSO) y de un 66,1% para las expectativas
satisfechas (P17-EXPEC-SATISFECHAS).

En el caso del modelo lineal realizado tomando como variable dependiente la va-
riable VALORACION-GLOBAL del curso, la varianza explicada aumenta hasta
el 74,3%, también por encima de la varianza explicada en el caso de contar sólo
con los ejes principales, que se situaba en el 71,3%, como vimos en el apartado
anterior.

En cuanto a los factores predictivos de la variable dependiente del modelo (ta-
bla 4.16), se aprecian entre los tres primeros puestos en todos los casos la re-
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(a)

(b)

Figura 4.18: Resultados de la regresión lineal de las variables del curso sobre las variables
resultado P16-RECOMIENDA-CURSO (a) y P17-EXPEC-SATISFECHAS (b).
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(a)

(b)

Figura 4.19: Resultados de la regresión lineal de las variables del curso sobre la variable
resultado P20-SATISFACCION-GRAL (a) y la VALORACION-GLOBAL (b).
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lación con la actividad y el material didáctico, atributos relacionados con el eje
F1-CURSO, el primer componente principal de las características del curso (ver
subsección 4.2.1).

Comparando los resultados de los distintos modelos lineales realizados hasta el
momento (tabla 4.15, tabla 4.16) se aprecia que para cada variable dependiente
cada uno de estos modelos lineales presenta una varianza explicada mayor que
la obtenida con el modelo que sólo utilizaba los ejes principales como variables
independientes. Este comportamiento era de esperar, dado que los ejes principales
resumen la variabilidad de las características de los cursos en tres únicas variables,
perdiendo parte de la variabilidad total. Debido a este resultado, es más adecuado
utilizar todas las características del curso (variables P1 a P15) para explicar las
distintas variables resultado.

Además, dado que la variable VALORACION-GLOBAL engloba la variabilidad de
las tres variables resultado (P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-SATIS-
FECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL) por ser el factor obtenido en el análisis
factorial de las mismas, los resultados de este modelo lineal se tomarán junto con el
modelo lineal para la variable P20-SATISFACCION-GRAL como resultado prin-
cipal para analizar la in�uencia lineal de los atributos del curso en la satisfacción.
La varianza explicada por el modelo de la VALORACION-GLOBAL es la mayor
de las obtenidas.

P16-RECOMIENDA-CURSO P17-EXPEC-SATISFECHAS P20-SATISFACCION-GRAL VALORACION-GLOBAL
1 P15-RELACION-ACTIVIDAD P15-RELACION-ACTIVIDAD P15-RELACION-ACTIVIDAD P15-RELACION-ACTIVIDAD
2 P5-METODO-ENSEÑANZA P3-MATERIAL-DIDACTICO P3-MATERIAL-DIDACTICO P3-MATERIAL-DIDACTICO
3 P6-AUTOEVALUACION P5-METODO-ENSEÑANZA P5-METODO-ENSEÑANZA P5-METODO-ENSEÑANZA
4 P3-MATERIAL-DIDACTICO P7-TALLERES P2-CONTENIDOS P2-CONTENIDOS
5 P1-ORGANIZACION P1-ORGANIZACION P8-TUTOR-DOMINA
6 P8-TUTOR-DOMINA P14-RITMO-APRENDIZAJE P6-AUTOEVALUACION
7 P6-AUTOEVALUACION
R 0,811 0,813 0,821 0,862
R2 0,658 0,661 0,674 0,743

R2 aj. 0,653 0,657 0,668 0,739

Tabla 4.16: Tabla comparativa de los resultados de los modelos lineales de todas las
características para cada variable resultado y la valoración global.

4.3.2 Aplicación del Modelo de Kano.

El modelo de Kano permite identi�car los criterios de diseño de un curso que tie-
nen una mayor in�uencia en la satisfacción del alumno y clasi�carlos en atributos
de calidad básica (must-be), calidad lineal (one-dimensional) y sobrecalidad (at-
tractive). Este modelo propone cuanti�car la relación entre el atributo del curso
y el grado de satisfacción del cliente en dos situaciones, cuando el atributo está
valorado de forma positiva y cuando está valorado de forma negativa.

En este apartado se aplica el modelo de Kano a las variables de la encuesta co-
rrespondientes a las preguntas P1 a P15 en relación con la satisfacción global
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del alumno con el curso (VALORACION-GLOBAL). Estas variables representan
características asociadas al curso (P1-ORGANIZACIÓN, P2-CONTENIDOS, P3-
MATERIAL-DIDACTICO, P4-MATERIAL-MANEJABLE, P5-METODO-ENSE-
ÑANZA, P6-AUTOEVALUACION, P7-TALLERES, P8-TUTOR-DOMINA, P9-
TUTOR-RAPIDO, P10-TUTOR-EFICAZ, P11-PROB-TECNICOS, P12-COMU-
NICA-ADECUADA, P14-RITMO-APRENDIZAJE y P15-RELACION-ACTIVI-
DAD) o asociadas al estudiante (P13-FORO-DINAMIZA y P14-RITMO-APREN-
DIZAJE).

Se ha aplicado el modelo de Kano tal como se ha descrito en la subsección 3.4.4,
y se ha obtenido para cada variable analizada dos valores de correlación distintos
con la satisfacción global del alumno: un valor RAP que representa la correlación
cuando el atributo está implementado y un valor RAN , que representa la correla-
ción cuando el atributo no está presente. Dado que la escala de las variables P1 a
P15 se sitúa entre 1 y 5, se ha establecido que el atributo está presente cuando los
valores de la variable son mayores a la media (xij > 3); y el atributo está ausente
cuando toma valores iguales o por debajo de la media (xij ≤ 3).

Como ejemplo, para calcular el valor RAP para la variable P3-MATERIAL-DI-
DACTICO, se selecciona únicamente aquellos casos en los que P3-MATERIAL-
DIDACTICO > 3 y después se calcula la correlación de Pearson entre este sub-
conjunto de valores de la variable y la variable VALORACION-GLOBAL. De la
misma manera, para calcular el valor de RAN para la variable P3-MATERIAL-
DIDACTICO, se selecciona únicamente aquellos casos en los que P3-MATERIAL-
DIDACTICO ≤ 3 y después se calcula la correlación de Pearson entre este sub-
conjunto de valores de la variable y la variable VALORACION-GLOBAL.

Procediendo de esta manera para las variables P1 a P15, se obtiene la tabla 4.17.
Las correlaciones de los tramos positivos (RAP ) y negativos (RAN ) de las variables
permiten clasi�carlas en las categorías: calidad básica, calidad lineal y sobrecali-
dad.

Para proceder a la clasi�cación de los atributos del curso (tabla 3.4), se ha calculado
para cada variable la diferencia RAP −RAN , que representa el rango de variación
de la variable cuando el atributo pasa de estar presente a estar ausente y se ha
calculado el porcentaje de variación de la variable como (RAP −RAN/RAP ).

En la �gura 4.20 se muestra la representación grá�ca de cada una de las correla-
ciones RAP y RAN .

Se considera como atributos de calidad básica aquellos que tienen una correla-
ción positiva signi�cativa y una correlación negativa no signi�cativa. Las variables
P3-MATERIAL-DIDACTICO y P5-METODO-ENSEÑANZA presentan correla-
ciones signi�cativas tanto cuando el atributo está presente (RAP ) como cuando
está ausente (RAN ), lo que lleva a clasi�carlas como atributos de calidad lineal.
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4.3 Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores en la satisfacción.

(a) P1 (b) P2 (c) P3

(d) P4 (e) P5 (f) P6

(g) P7 (h) P8 (i) P9

(j) P10 (k) P11 (l) P12

(m) P13 (n) P14 (ñ) P15

Figura 4.20: Representación grá�ca de las correlaciones RAP y RAN entre P1 a P15 y
VALORACION-GLOBAL.
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Sin embargo, la diferencia entre ambos valores de correlación es amplia, y por
ello se les debe prestar atención especial, dado que se aproximan a los criterios de
clasi�cación como atributos de calidad básica. Como se observa en la tabla 4.17,
la correlación entre estos atributos y la satisfacción global es de intensidad baja
cuando el atributo no está presente (RAN ) mientras que cuando sí está presente,
la correlación es de intensidad moderada. Es decir, al alumno le desagrada mucho
más que el material del curso o el método de enseñanza no le satisfaga de lo que
le agrada cuando el material del curso o el método de enseñanza sí le satisface,
siendo este comportamiento característico de los atributos de calidad básica. Es
posible apreciar esta ligera tendencia hacia la calidad básica en la representación
grá�ca de estos dos atributos en la �gura 4.20.

Otro caso distinto es el de las variables P9-TUTOR-RAPIDO, P10-TUTOR-EFI-
CAZ, en las que se observa que cuando están presentes los atributos a los que se
re�eren la correlación con la satisfacción del estudiante son signi�cativas y la corre-
lación cuando el atributo no está presente ni siquiera es signi�cativa, y puede ser
despreciada. En el caso del atributo P11-PROB-TECNICOS, se encuentra que la
correlación no es signi�cativa al nivel de signi�cación p < 0, 01, pero sí lo es al nivel
p < 0, 05. Si se rechaza el nivel de signi�cación p < 0, 05 como aceptable, entonces
también presenta este mismo comportamiento. En todos los casos, se advierte una
amplia diferencia entre ambas correlaciones. En estas variables se aprecia que el
hecho de que el atributo está presente in�uye muy positivamente en la satisfac-
ción global del estudiante, mientras que cuando el atributo no está presente, la
in�uencia negativa en la satisfacción del estudiante no es signi�cativa. Este com-
portamiento es característico de los atributos de sobrecalidad o calidad atractiva.
Como puede verse en la �gura 4.20, la representación grá�ca de estas variables,
corresponde a la esperada para atributos de calidad atractiva (ver �gura 3.8).

El resto de las variables analizadas, P1-ORGANIZACIÓN, P2-CONTENIDOS,
P4-MATERIAL-MANEJABLE, P6-AUTOEVALUACION, P7-TALLERES, P8-
TUTOR-DOMINA, P12-COMUNICA-ADECUADA, P13-FORO-DINAMIZA, P14-
RITMO-APRENDIZAJE Y P15-RELACION-ACTIVIDAD presentan correlacio-
nes signi�cativas bajas o moderadas para todo el rango de variación de la variable,
tanto cuando el atributo está presente (RAP ) como cuando no lo está (RAN ) y la
diferencia entre ambos valores es menos acusada que en los atributos de sobreca-
lidad y calidad básica. Este comportamiento es típico de los atributos de calidad
lineal, como queda re�ejado en la �gura 4.20.

En la �gura 4.21 se han representado las correlaciones RAP y RAN de todas las
variables de manera conjunta y se han trazado las líneas correspondientes a las
medias de ambas correlaciones, de manera que se obtiene una cuadrícula. En es-
ta grá�ca se aprecia que los atributos de calidad atractiva son los que un menor
valor presentan para RAN , y que los atributos P3-MATERIAL-DIDACTICO y
P5-METODO-ENSEÑANZA son los que estando próximos a la media en RAP

presentan valores altos para RAN , con un comportamiento próximo a los atributos
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4.3 Estudio de la linealidad de la in�uencia de los factores en la satisfacción.

Figura 4.21: Representación conjunta de las correlaciones RAP y RAN entre P1 a P15
y VALORACION-GLOBAL.

.

163



Capítulo 4. Resultados

de calidad básica. El resto de atributos lineales se distribuyen alrededor del cruce
de las líneas medias de RAP y RAN excepto P2-CONTENIDOS y P15-RELA-
CION-ACTIVIDAD, que presentan las mayores correlaciones tanto positiva como
negativa con la satisfacción.

Como resumen, mediante la aplicación del método Llinares-Page se han detecta-
do dos atributos de calidad atractiva (P9-TUTOR-RAPIDO y P10-TUTOR-EFI-
CAZ) a un nivel de signi�cación de p < 0, 01. Si no se admite como signi�cativo
el nivel de signi�cación de p < 0, 05, también el atributo P11-PROB-TECNICOS
es un atributo de calidad atractiva. El resto de variables características del curso
se clasi�can como variables de calidad unidimensional según este método.

4.4 Validación de resultados.

El objetivo de este apartado es realizar una validación de los resultados alcanzados
tanto con la aplicación de los modelos de regresión lineal (subsección 4.3.1) como
en la identi�cación de los atributos de calidad de acuerdo al modelo de Kano
(subsección 4.3.2).

Con el objetivo de poder realizar esta validación, la muestra total disponible for-
mada por 702 respuestas al cuestionario utilizado en la investigación, fue dividida
aleatoriamente en dos conjuntos de datos:

Muestra utilizada en el análisis estadístico: 75% de la muestra original, con
n = 555.

Muestra utilizada para la validación de resultados: 25% de la muestra origi-
nal, con n = 147.

De esta manera, para la validación de resultados descrita en este apartado se
utilizará una muestra de 147 respuestas al cuestionario diferentes de las utilizadas
en el análisis estadístico descrito anteriormente.

4.4.1 Análisis descriptivo de la muestra de validación.

En primer lugar realizaremos un breve análisis descriptivo de la muestra de vali-
dación. Para ello revisaremos la distribución de las siguientes características de los
datos:

características de los estudiantes: GÉNERO, EDAD, TITULACIÓN,

características de la organización: ÁMBITO, CURSO,
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características de los resultados: P20-SATISFACCION-GRAL (satisfacción
general del estudiante), P16-RECOMIENDA-CURSO (recomendación del
curso a otras personas ) y P17-EXPEC-SATISFECHAS (la satisfacción de
las expectativas del estudiante una vez realizado el curso).

Como puede verse a continuación, los parámetros descriptivos de la muestra de
validación y la muestra de análisis son muy similares.

En la muestra de validación el reparto entre hombres y mujeres está equilibrado
(52,45% mujeres, 47,55% hombres) (�gura 4.22), aunque el porcentaje de mujeres
es ligeramente superior al de hombres, al contrario que en la muestra original
(44,51% mujeres y 55,49% hombres (�gura 4.2a).

El grupo de estudiantes más numeroso es el que tiene menos de 30 años (46,67%),
seguido por los estudiantes entre 30 y 39 años (33,72%), los estudiantes entre 40
y 49 años (11,63%) y por último los mayores, con más de 50 años (6,98%) (�gu-
ra 4.22). En la muestra original, el 79,51% del total de estudiantes tienen menos de
40 años (�gura 4.2b); en la muestra de validación, similarmente, el 81,39% tienen
menos de 40 años.

En lo que se re�ere a la titulación, el mayor número de estudiantes (60,56% frente
al 45,78% en la muestra original) son diplomados o ingenieros técnicos, seguidos
de cerca por el grupo de licenciados o ingenieros (31,67% frente al 39,56% de
la muestra original), otras titulaciones representan el 5,00% (frente al 8,43% de
la muestra original) y sólo un 2,78% son doctores (por debajo del 6,22% en la
muestra original) (�gura 4.22, �gura 4.2c).

Los estudiantes participantes en la muestra de validación no se distribuyen equili-
bradamente entre los cinco años a los que pertenecen las encuestas (�gura 4.23a),
sino que estudiaron principalmente en los años 2008 (34,01%), 2009 (23,13%) y
2010 (33,33%), que en conjunto suman el 90,47% de la muestra. El resto se reparte
entre los años 2007 (5,44%) y 2011 (4,08%), con un reparto muy similar al de la
muestra utilizada en el análisis estadístico realizado (�gura 4.5a).

Encontramos todos los ámbitos representados en los cursos de la muestra de vali-
dación: TSA (29,25%), PMD (27,21%), RAP (14,97%) y SLA (14,29%), que en
conjunto representan el 85,72% del total. El resto de los datos se reparten entre
los ámbitos DEP (8,84%), GEN (4,08%) e IND (1,36%). De manera muy similar,
en la muestra utilizada en el análisis el porcentaje correspondiente a los distintos
ámbitos es TSA (30,04%), PMD (15,81%), RAP (19,17%), SLA (20,75%), DEP
(6,67%), GEN (1,98%) e IND (0,54%).

En la muestra de validación se recogen datos de encuestas de 28 cursos distin-
tos. La �gura 4.23c recoge el porcentaje de encuestas de cada uno de los cursos.
Los cursos con mayor número de alumnos son FLD-AYUDASTEC (20,41%) Y
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Figura 4.22: Distribución en porcentaje de las variables GÉNERO, EDAD y TITULA-
CIÓN en la muestra utilizada para la validación.
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(a)

(b)

(c)

Figura 4.23: Distribución en porcentajes de las variables, AÑO, AMBITO y CURSO
en la muestra de validación.

167



Capítulo 4. Resultados

(a)

(b)

(c)

Figura 4.24: Distribución en porcentaje de las variable resultado P16-RECOMIENDA-
CURSO,P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL en la muestra de
validación.
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MIB-T5 (14,97%) seguidos a mucha distancia por los cursos de CESPED (del
ámbito DEP, con un 6,80%), FUNBIOMEC y AERGO (del ámbito RAP y SLA
respectivamente, ambos con un 5,44%). El resto de los cursos no supera el 5% de
frecuencia en el número de datos.

Un 68,27% de de los estudiantes de la muestra están más bien de acuerdo (puntúan
con un 4) o totalmente de acuerdo (puntúan con un 5) en recomendar el curso de
acuerdo a la experiencia vivida en el mismo (�gura 4.24a) frente al 69,8% de la
muestra original (�gura 4.7a).

El porcentaje estudiantes que están más bien de acuerdo (4) o totalmente de
acuerdo (5) en que sus expectativas con el curso han quedado satisfechas baja al
62,5% (�gura 4.24b), frente al 66,72% de la muestra original (�gura 4.7b).

En cuanto a la satisfacción general, el porcentaje estudiantes que están más bien
de acuerdo (4) o totalmente de acuerdo (5) en que en general están satisfechos con
el resultado del curso se sitúa en el 74,13% (�gura 4.24c), frente al 73,52% de la
muestra original (�gura 4.7c).

4.4.2 Validación del modelo de regresión.

El modelo lineal seleccionado como resultado principal es el modelo de regresión
lineal que considera todas las características del curso como variables indepen-
dientes (variables P1 a P15) y la variable VALORACION-GLOBAL (factor de las
variables resultado P16, P17 y P20) como variable dependiente.

En este apartado comprobaremos la validez de los cuatro modelos lineales presen-
tados en la subsección 4.3.1 que toman como variables independientes todas las
características del curso (variables P1 a P15) y como variables dependientes cada
uno de los resultados del curso (variables resultado P16, P17, P20 y VALORA-
CION-GLOBAL).

Para comprobar la validez de cada modelo de regresión se ha utilizado el siguiente
procedimiento:

1. Se ha calculado el valor pronóstico de la variable VALORACION-GLOBAL
para todos los datos de la muestra de validación.

2. Se ha calculado la correlación de Pearson entre el valor pronosticado y el
valor real de la variable VALORACION-GLOBAL.

3. Se ha comparado dicha correlación con el coe�ciente R obtenido en el modelo
de regresión lineal correspondiente.
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4. Se han calculado los estadísticos descriptivos de las variables calculadas co-
mo la diferencia entre el valor pronóstico de la variable VALORACION-
GLOBAL y el valor real de dicha variable.

R2 R
Variable Correlación ajustado ajustado Diferencia %
P16-RECOMIENDA-CURSO 0,845 0,653 0,808 -0,037 -4,58%
P17-EXPEC-SATISFECHAS 0,783 0,657 0,811 +0,028 +3,45%
P20-SATISFACCION-GRAL 0,858 0,668 0,817 -0,041 -5,02%
VALORACION-GLOBAL 0,878 0,743 0,862 -0,016 -1,86%

Tabla 4.18: Validación de los modelos de regresión.

Los datos calculados para los distintos modelos de regresión se muestran en la
tabla 4.18. Puede apreciarse que son su�cientemente pequeñas las diferencias entre
el valor R ajustado del modelo de regresión lineal correspondiente y la correlación
de Pearson entre la variable dependiente del modelo y su pronóstico, con una
diferencia máxima de 0,041, que equivale a sólo un 5% de diferencia respecto al
valor de R ajustado.

En la tabla 4.19 se muestran los estadísticos descriptivos de las variables calculadas
como diferencia entre la valor pronóstico y el valor real de cada una de las variables
resultado. Se aprecia que tanto la media como la desviación típica de las diferencias
calculadas presentan valores pequeños.

Tabla 4.19: Estadísticos descriptivos de las variables calculadas como diferencia entre
pronóstico y valor real de las variables resultado.

Tras la comprobación efectuada, puede a�rmarse que los modelos lineales calcula-
dos son válidos y pueden ser utilizados con éxito para calcular pronósticos sobre
nuevos datos.
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4.4.3 Comparación de resultados para el modelo de Kano.

Como se ha expuesto en el subsección 4.4.2, es posible validar un modelo de regre-
sión lineal utilizando una pequeña muestra de validación comparando los valores
predichos por las ecuaciones del modelo para los nuevos datos y los resultados
reales. Sin embargo, en el caso del modelo de Kano la muestra de validación es
demasiado pequeña para reproducir sobre ella la clasi�cación de atributos según
Kano y comparar los resultados obtenidos sobre ambas muestras como método de
validación. Por ese motivo en esta investigación se ha optado por la estrategia de
comparar los resultados obtenidos mediante el método utilizado con otro método
existente de clasi�cación de atributos de calidad según Kano.

De esta manera, en este apartado se constrastan los resultados obtenidos aplicando
el método Llinares-Page y otra técnica de clasi�cación de los atributos de calidad
según el modelo de Kano: la técnica de análisis de contraste entre penalización y
recompensa (penalty-reward contrast analysis, PRCA), que se basa en la utilización
de un modelo de regresión múltiple con variables �cticias (dummy variables), pro-
puesta por Randall Brandt en 1988 [152] y ampliamente utilizada en la literatura
de referencia. Esta técnica fue descrita en detalle en la subsección 3.4.4.

La aplicación del modelo de Kano según el método Llinares-Page se realizó cal-
culando para cada una de las variables P1 a P15 la correlación con la variable
VALORACION-GLOBAL (subsección 4.3.2). Para permitir la comparación, el
modelo de regresión lineal planteado con las variables �cticias tendrá como va-
riable dependiente la variable VALORACION-GLOBAL y se realizará sobre los
mismos datos que la técnica Llinares-Page, es decir, sobre la muestra utilizada
para la realización del análisis estadístico.

El procedimiento seguido para extraer los atributos de calidad básica, calidad
atractiva y calidad lineal utilizando modelos de regresión con variables �cticias ha
sido:

1. Codi�cación (veáse tabla 3.5) de las dos variables �cticias requeridas (D1j , D2j)
para cada uno de los atributos de calidad analizados (de P1-ORGANIZA-
CION a P15-RELACION-ACTIVIDAD).

Para cada variable denominada X se han calculado y grabado dos variables
denominadas D1-X y D2-X, que representan la penalización (-) y recompensa
(+), respectivamente. Por ejemplo, para la variable P1-ORGANIZACION
se han obtenido las variables �cticias D1-P1-ORGANIZACION y D2-P1-
ORGANIZACION.

2. Cálculo del modelo de regresión lineal incluyendo como variables indepen-
dientes todas las parejas de variables �cticias calculadas y como variable
dependiente la variable VALORACION-GLOBAL. Se ha efectuado una re-
gresión lineal utilizado el método de introducción de todas las variables.
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3. Clasi�cación de los atributos de calidad según los criterios establecidos para
esta técnica (veáse tabla 3.6).

Variable β1j p1j β2j p2j Calidad
P1-ORGANIZACION -0,033 0,404 +0,036 0,388 Indiferente
P2-CONTENIDOS -0,038 0,414 +0,031 0,466 Indiferente
P3-MATERIAL-DIDACTICO -0,093 0,040 +0,117 0,010 Lineal
P4-MATERIAL-MANEJABLE -0,066 0,142 -0,077 0,085 Indiferente
P5-METODO-ENSEÑANZA -0,091 0,041 +0,115 0,009 Lineal
P6-AUTOEVALUACIÓN -0,009 0,830 +0,077 0,052 Indiferente
P7-TALLERES -0,058 0,131 +0,044 0,248 Indiferente
P8-TUTOR-DOMINA -0,032 0,356 +0,070 0,062 Indiferente
P9-TUTOR-RAPIDO +0,036 0,375 -0,031 0,519 Indiferente
P10-TUTOR-EFICAZ +0,020 0,618 +0,121 0,012 Atractiva
P11-PROB-TECNICOS -0,030 0,406 -0,045 0,254 Indiferente
P12-COMUNICA-ADECUADA +0,003 0,937 -0,019 0,645 Indiferente
P13-FORO-DINAMIZA -0,036 0,314 +0,047 0,175 Indiferente
P14-RITMO-APRENDIZAJE +0,002 0,961 +0,072 0,061 Indiferente
P15-RELACION-ACTIVIDAD -0,173 0,000 +0,177 0,000 Lineal

Tabla 4.20: Resultados del modelo de regresión con variables �cticias dummy.

En la tabla 4.20 se muestran los valores de los coe�cientes β1j y β2j obtenidos para
las dos variables �cticias correspondientes a cada una de las características del
curso (P1-ORGANIZACION a P15-RELACION-ACTIVIDAD) y la clasi�cación
de cada atributo analizado de acuerdo a los valores tomados por dichos coe�cientes
y su nivel de signi�cación. En la �gura 4.25 se han representado grá�camente dichos
coe�cientes, sombreando en gris aquellos que no han resultado signi�cativos.

Esta técnica ha detectado un factor de calidad atractiva (P10-TUTOR-EFICAZ)
y tres factores de calidad lineal (P3-MATERIAL-DIDACTICO, P5-METODO-
ENSEÑANZA y P15-RELACION-ACTIVIDAD). El resto de atributos del curso
se clasi�can como indiferentes, es decir, no tienen impacto en la satisfacción del
estudiante. En la �gura 4.25 puede apreciarse el comportamiento característico de
la variable P10 como un atributo de calidad atractiva y de las variables P3, P5 y
P15 como atributos de calidad lineal.

En la tabla 4.21 se muestra la comparación entre la clasi�cación de los atributos
obtenida por ambos métodos para la aplicación del modelo de Kano. En la tabla se
han destacado en color gris las coincidencias en la clasi�cación de ambos métodos.
También se recogen los resultados del modelo de regresión lineal clásico obtenido
en la subsección 4.3.1.

La clasi�cación de atributos de calidad obtenida por ambos métodos es idéntica
en los casos:

Atributo de calidad atractiva: P10-TUTOR-EFICAZ,
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(a) P1 (b) P2 (c) P3

(d) P4 (e) P5 (f) P6

(g) P7 (h) P8 (i) P9

(j) P10 (k) P11 (l) P12

(m) P13 (n) P14 (ñ) P15

Figura 4.25: Representación de los coe�cientes β1 y β2 obtenidos para las variables
dummy de P1 a P15.
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Regresión Método de
lineal Método Regresión

Variable (stepwise) Llinares-Page vbles. dummy

P1-ORGANIZACIÓN LINEAL INDIFERENTE
P2-CONTENIDOS LINEAL LINEAL INDIFERENTE
P3-MATERIAL-DIDACTICO LINEAL LINEAL LINEAL
P4-MATERIAL-MANEJABLE LINEAL INDIFERENTE
P5-METODO-ENSEÑANZA LINEAL LINEAL LINEAL
P6-AUTOEVALUACIÓN LINEAL LINEAL INDIFERENTE
P7-TALLERES LINEAL INDIFERENTE
P8-TUTOR-DOMINA LINEAL LINEAL INDIFERENTE
P9-TUTOR-RAPIDO ATRACTIVA INDIFERENTE
P10-TUTOR-EFICAZ ATRACTIVA ATRACTIVA
P11-PROB-TECNICOS ATRACTIVA INDIFERENTE
P12-COMUNICA-ADECUADA LINEAL INDIFERENTE
P13-FORO-DINAMIZA LINEAL INDIFERENTE
P14-RITMO-APRENDIZAJE LINEAL INDIFERENTE
P15-RELACION-ACTIVIDAD LINEAL LINEAL LINEAL
R2 0,743 n/a 0,839
R2 corregido 0,739 n/a 0,679

Tabla 4.21: Comparación de resultados de las dos técnicas aplicadas para la clasi�cación
de atributos según el modelo de Kano.

Atributos de calidad lineal: P3-MATERIAL-DIDACTICO, P5-METODO-
ENSEÑANZA y P15-RELACION-ACTIVIDAD.
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Discusión

Esta investigación ha sido diseñada para cubrir dos limitaciones principales exis-
tentes en el análisis de la satisfacción de los estudiantes en entornos online: la
escasez de estudios realizados especí�camente sobre cursos dirigidos a profesiona-
les y el empleo habitual de métodos estadísticos que asumen una relación lineal
entre los predictores o factores que in�uyen en la satisfacción y la satisfacción
percibida por los estudiantes.

El objetivo principal de este trabajo ha sido plantear un modelo de análisis de
la satisfacción en e-learning dirigido a profesionales. Para ello se han revisado
los principales enfoques teóricos empleados en el análisis de la satisfacción en
e-learning para establecer un modelo lineal predictivo de la satisfacción y se ha
planteado un modelo no lineal de análisis de la satisfacción basado en el modelo de
Kano y col. (1984) [94]. Para alcanzar este objetivo se plantearon cinco objetivos
especí�cos (sección 1.4). Este capítulo se organiza en secciones de acuerdo con
tales objetivos especí�cos.

Para asegurar el cumplimiento de estos objetivos, el análisis estadístico se ha lleva-
do a cabo utilizando una muestra compuesta únicamente por cursos universitarios
de formación continua dirigida a profesionales impartidos entre los años 2007 a
2011 en temáticas relacionadas con el cuidado de la calidad de vida (cuidado de
personas con discapacidad, técnicas de valoración funcional, prevención de riesgos
laborales y tecnología sanitaria, principalmente) con una abundante muestra com-
puesta por 702 respuestas al cuestionario planteado. La muestra seleccionada tiene
unas características especí�cas que la distinguen de las utilizadas en estudios pre-
cedentes y la hacen especialmente adecuada para cubrir los objetivos propuestos:
todos los cursos siguen una misma metodología, los cursos cubren áreas temá-
ticas tanto técnicas como sociosanitarias y una gran mayoría del alumnado son
profesionales ya insertados en el mundo laboral.
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5.1 Modelo teórico propuesto.

El primer objetivo especí�co de la investigación ha consistido en identi�car cuáles
son los enfoques de análisis de los distintos factores con in�uencia en la satisfacción
de los estudiantes en modalidad online y cuáles de los factores analizados en la
investigación han resultado signi�cativos en los últimos años. El segundo de los
objetivos del trabajo se refería a la propuesta de un modelo teórico para el análisis
de la satisfacción de los alumnos en e-learning.

El primer objetivo se cubrió por completo con la revisión bibliográ�ca descrita
en detalle en las subsecciones 2.4.3 y 2.5, que detallan respectivamente qué fac-
tores estudiados en la literatura de referencia han demostrado su in�uencia en la
satisfacción en alguno de los trabajos revisados y cuales son los enfoques teóri-
cos utilizados para el estudio de estos factores. En la literatura consultada se han
hallado más de 100 factores (tabla 2.1) cuya in�uencia en la satisfacción ha sido
analizada. La profusión de factores encontrados debe ser explicada en relación con
los contextos teóricos en que se enmarca la elección de dichos factores por parte
del investigador responsable de cada estudio. En este sentido, se han encontrado
que estos factores se relacionaban principalmente con 19 enfoques teóricos diferen-
tes (tabla 2.2). La descripción detallada de los enfoques utilizados principalmente
en la literatura revisada permite la interpretación del concepto que se asocia a
cada uno de los factores estudiados. Por ese motivo en la sección 2.5 se describen
con detalle los enfoques teóricos más utilizados haciendo hincapié en el contexto
teórico en que se originan sus factores representativos y la descripción de cada
uno de ellos. Como resumen, los modelos teóricos descritos han sido: el modelo
de éxito de los sistemas de información; el modelo de aceptación de tecnología;
la técnica de incidentes críticos; la teoría de la descon�rmación de expectativas;
la teoría sociocognitiva; la teoría de la distancia transaccional; el constructivismo
social; factores de contingencia, sociodemográ�cos y organizativos; efectividad del
aprendizaje y factores de éxito del e-learning.

La variedad de modelos teóricos en que se basan las distintas investigaciones tiene
su origen en la propia naturaleza del objeto de estudio: la formación en un entorno
online. El concepto e-learning se revisó en detalle en la subsección 2.1.1, y su prin-
cipal característica es que en ella se emplean tecnologías digitales de la información
y la comunicación como soporte y apoyo en procesos de enseñanza-aprendizaje.
Por tanto, se produce la posibilidad de un abordaje del problema del análisis de
la satisfacción de los estudiantes online tanto desde una perspectiva tradicional
centrada en los resultados del proceso de aprendizaje y el papel de los distintos
actores en el mismo, como de un acercamiento más relacionado con el papel fun-
damental de la tecnología que se está utilizando como medio en dicho proceso de
enseñanza-aprendizaje. Por otra parte, y debido a la creciente importancia desde el
punto de vista económico del e-learning en nuestra sociedad globalizada, también
ha cobrado interés el análisis del problema desde un punto de vista más centrado
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en la prestación del servicio de formación a través de Internet y la percepción de
la calidad del mismo por parte de sus usuarios (estudiantes).

En opinión de la autora, son estos tres ejes principales de estudio (tecnología, proce-
so de enseñanza-aprendizaje y prestación de un servicio) los que se encuentran en el
origen de cualquiera de los enfoques teóricos utilizados en la literatura. De esta ma-
nera, es posible relacionar con una perspectiva centrada en la tecnología el modelo
de éxito de los sistemas de información o el modelo de aceptación de la tecnología.
Por otra parte, la teoría sociocognitiva, la teoría de la distancia transaccional, el
constructivismo social, los factores de contingencia, sociodemográ�cos y organiza-
tivos y los factores de éxito y efectividad del e-learning se pueden asociar con una
perspectiva centrada principalmente en el proceso de enseñanza-aprendizaje y el
rol y/o las características de sus actores. Finalmente, la perspectiva más enfocada
en la concepción del e-learning como la prestación de un servicio se relaciona con
la técnica de incidentes críticos, la teoría de descon�rmación de expectativas y la
propia aplicación del modelo de Kano para la clasi�cación de los atributos de ca-
lidad que in�uyen en la satisfacción de los estudiantes. Es de señalar que el mayor
número de estudios centrados en los ejes de tecnología y enseñanza-aprendizaje se
localizan en universidades europeas y americanas, mientras que los centrados en
la concepción del e-learning como la prestación de un servicio se localizan princi-
palmente en países asiáticos, en los cuales se ha incrementado mucho la inversión
en e-learning en los últimos años [5].

A modo de conclusión, aunque el número de factores individuales con in�uencia en
la satisfacción es muy elevado, en opinión de la autora es posible clasi�car todos
ellos en unas pocas categorías principales (subsección 2.5.11):

Curso: características del curso, incluyendo metodología didáctica utilizada,
Estudiante: características y actitudes del estudiante,
Profesor: características y actitudes del profesor, instructor o tutor,
Plataforma: características tecnológicas de la plataforma y entorno de for-
mación,
Servicio: características del servicio de e-learning,
Resultados: resultados del proceso de aprendizaje o curso de formación,
Organización: características de la organización que imparte el curso.

Desde esta perspectiva, en la �gura 2.18 se presentó la clasi�cación de los de
principales constructos de cada enfoque teórico revisado en estas categorías. Para
refrendar la correspondencia entre todos los factores identi�cados y las categorías
propuestas, en la tabla 5.1 (página 178) se muestra un resumen de los estudios
revisados señalando para cada uno de ellos el objetivo del estudio, los principales
modelos teóricos en que se apoyan los autores, los factores analizados y cuáles han
demostrado su in�uencia en la satisfacción y, �nalmente, la correspondencia de los
factores signi�cativos con las categorías propuestas.
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Chiu
y col.
(2005)
[40]

Se propone un modelo para
examinar factores cognitivos y
emocionales que in�uyen en
la decisión de continuidad de
los usuarios en el contexto del
servicio de e-learning. El mo-
delo propuesto extiende EDT
descomponiendo el componen-
te rendimiento percibido en
usabilidad, calidad y valor.

(1) Teoría de la expectativa de
descon�rmación (EDT) [136] y
literatura sobre comportamien-
to del consumidor.
(2) Hallazgos teóricos de la in-
vestigación previa sobre uso y
éxito de sistemas de informa-
ción, como el modelo de éxi-
to de DeLone y McLean (2003)
[53].

(1) Usabilidad percibida*,
(2) calidad percibida,*
(3) valor percibido*,
(4) descon�rmación de usabilidad*,
(5) descon�rmación de calidad,
(6) descon�rmación de valor.

PLATAFORMA (usabi-
lidad percibida)
RESULTADO (calidad
percibida, valor percibi-
do)
SERVICIO (descon�r-
mación de usabilidad)

McFarland
y Hamil-
ton
(2005)
[120]

Su motivación es el interés de
conocer qué factores pueden
contribuir al rendimiento y sa-
tisfacción en las clases online
y el deseo de con�rmar que no
existe diferencia en rendimien-
to entre las clases tradicionales
y las online.

Estudios previos sobre rendi-
miento y satisfacción contras-
tando docencia presencial y on-
line.

(1) Nivel ocupación del estudiante.
(2) No horas de estudio semanales.
(3) Experiencia previa en materia.
(4) Efectividad del foro.
(5) Efectividad de otros estudiantes
para ayudar a aprender.
(6) Di�cultad para aprender a partir
del material.
(7) Satisfacción con la propia habi-
lidad en la materia.

CURSO (material del
curso)
ESTUDIANTE (No ho-
ras de estudio, Inter-
acción con estudiantes,
autoe�cacia, experien-
cia previa)
PLATAFORMA (foro)

Eom
(2006)
[60]

Se investigan los determinan-
tes de los resultados percibi-
dos de aprendizaje y satis-
facción en educación univer-
sitaria usando sistemas de e-
learning. Se presenta un mo-
delo que ilustra los factores
que afectan a los resultados del
e-learning..

(1) Marco conceptual de la
efectividad del e-learning de
Piccoli, Ahmad e Ives (2001)
[148].
(2) Marco conceptual de la edu-
cación online propuesto por
Peltier, Drago y Schibrowsky
(2003) [144].
(3)Aprendizaje autorregulado

(1) Estudiante: automotivación*,
(2) estudiante: estilo de aprendiza-
je*,
(3) instructor: conocimiento y tuto-
rización*,
(4) instructor: retroalimentación,
(5) interacción*,
(6) estructura del curso*.

CURSO (estructura)
ESTUDIANTE (auto-
motivación, estilo de
aprendizaje)
PROFESOR (conoci-
miento, tutorización,
interacción)

Artino
(2007)
[14]

Se explora la relación entre la
motivación de los estudiantes
y sus percepciones sobre el en-
torno de aprendizaje sobre la
satisfacción en general en un
curso online en un contexto de
entrenamiento militar.

(1) Literatura sobre la impor-
tancia de la motivación y auto-
regulación en clases convencio-
nales.
(2) Investigación sobre la mo-
tivación y autoregulación en la
formación online desde un pun-
to de vista sociocognitivo.

(1) Autoe�cacia.
(2) Valor de la tarea.
(3) Percepciones sobre la calidad
instruccional.

CURSO (Calidad ins-
truccional)
ESTUDIANTE (Auto-
e�cacia)
RESULTADO (Valor de
la tarea)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Chen
y Lin
(2007)
[35]

Se utiliza el modelo de cali-
dad de Kano para medir la sa-
tisfacción de los usuarios de
un sistema de e-learning y ca-
tegorizar sus atributos. Como
resultado, de los 15 elementos
de calidad de servicio analiza-
dos 10 se pueden clasi�car co-
mo de calidad unidimensional,
3 de calidad atractiva y 2 in-
diferente.

(1) Instrumento desarrollado
por Wang en 2003 para medir
la satisfacción del estudiante en
entornos de e-learning.
(2) Literatura de Marketing so-
bre satisfacción del consumi-
dor.

Cuatro dimensiones de calidad:
(1) Interface del alumno*,
(2) Comunidad de aprendizaje*,
(3) Contenido*,
(4) Personalización*.

CURSO (contenido)
ESTUDIANTE (comu-
nidad de aprendizaje)
PLATAFORMA (inter-
face del alumno, perso-
nalización)

Chiu,
Chiu
y Chang
(2007)
[41]

Se propone que las tres dimen-
siones de la calidad (informa-
ción, sistema y servicio) y las
tres de la justicia (distributi-
va, procedural e interaccional)
afectan a la satisfacción de los
estudiantes. También que la
satisfacción y las tres dimen-
siones de la justicia in�uyen en
la intención de continuar utili-
zando la formación online.

(1) Modelo de éxito de un SI de
DeLone y McLean (2003) [53].
(2) Teoría de la justicia.

(1) Calidad de la información*,
(2) calidad del sistema*,
(3) calidad del servicio,
(4) uso del sistema*,
(5) justicia distributiva*,
(6) justicia procedural*
(7) justicia interaccional

CURSO (Calidad de la
información)
PLATAFORMA (Cali-
dad del sistema)
RESULTADO (Uso del
sistema)
ORGANIZACIÓN
(Justicia distributiva,
justicia procedural)

Chen, Lin
y Kins-
huk
(2008)
[38]

El objetivo de este estudio es
evaluar la satisfacción con el e-
learning desde una perspecti-
va de incidentes negativos crí-
ticos.

El modelo para la evaluación de
la satisfacción en base a la fre-
cuencia de incidentes críticos se
basa en:
(1) Teoría de la expectativa de
descon�rmación (EDT) [136] y
literatura sobre comportamien-
to del consumidor.
(2) Modelo de incidentes críti-
cos negativos [70].

a) Frecuencia de incidentes críticos
negativos en e-learning para: (1) ad-
ministración, (2) funcionalidad, (3)
instrucción e (4) interacción.
b) Satisfacción acumulada con el e-
learning especí�ca por atributos pa-
ra: (5) administración*, (6) funcio-
nalidad*, (7) instrucción* e (8) in-
teracción*.

CURSO (Instrucción)
ESTUDIANTE (Inter-
acción)
PLATAFORMA (Fun-
cionalidad)
ORGANIZACIÓN (Ad-
ministración)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Liaw
(2008)
[102]

Propone un modelo concep-
tual para investigar la satisfac-
ción, la intención de compor-
tamiento y la efectividad del
e-learning entre sus usuarios.
Las características de los estu-
diantes y del entorno pueden
in�uir en la satisfacción perci-
bida, en la efectividad del e-
learning y en la utilidad per-
cibida.

(1) Motivación, teoría socio-
cognitiva (SCT) [18],
(2) Teoría del comportamiento
planeado (TPB),
(3) Modelo de aceptación de
tecnología (TAM ) [51],
(4) Teoría constructivista,
(5) Teoria cognitiva de proce-
samiento de la información,
(6) Teoría de la actividad.

(1) Calidad del sistema de e-
learning*,
(2) instrucción multimedia*,
(3) actividades de aprendizaje inter-
activas,
(4) autoe�cacia del estudiante*.

ESTUDIANTE (auto-
e�cacia)
CURSO (instrucción
multimedia)
PLATAFORMA (cali-
dad del sistema)

So
y Brush
(2008)
[166]

Se investigan los aspectos psi-
cológicos y transaccionales en
los entornos de educación a
distancia. Se intenta examinar
las complejas relaciones entre
la presencia social, el aprendi-
zaje colaborativo y la satisfac-
ción en un entorno de forma-
ción semipresencial.

(1) Teoría transaccional de la
distancia [130];
(2) Comunicación mediante or-
denadores (computer-mediated
communication, CMC );
(3) Constructivismo social
[182];
(4) Literatura sobre presencia
social, satisfacción y formación
semipresencial.

(1) Nivel percibido de aprendizaje
colaborativo*.
(2) Nivel percibido de presencia so-
cial.
(3) Edad.
(4) No cursos online realizados*.
(5) Nivel de competencia con el or-
denador.
(6) Preferencia por el aprendizaje
individual.
(7) Cantidad de colaboración.

ESTUDIANTE (nivel
percibido de aprendi-
zaje colaborativo, no

cursos online realiza-
dos)

Sun y col.
(2008)
[169]

Intenta identi�car factores crí-
ticos que aseguran un diseño y
operación e�caz del e-learning
desde un punto de vista holís-
tico y presenta resultados que
pueden ayudar a las institucio-
nes a superar obstáculos po-
tenciales y reducir el riesgo de
fallo durante la implementa-
ción.

(1) Literatura sobre factores
vitales para actividades de e-
learning ([11], [148]).
(2) Modelo de aceptación de la
tecnología (TAM ) [51].

a) ESTUDIANTE: (1) actitud hacia
ordenadores, (2) ansiedad con orde-
nadores*, (3) autoe�cacia con Inter-
net,
b) INSTRUCTOR: (4) tiempo de
respuesta, (5) actitud hacia e-
learning*,
c) CURSO: (6) �exibilidad*, (7) ca-
lidad*,
d) TECNOLOGÍA: (8) calidad, (9)
calidad de Internet,
e) DISEÑO: (10) usabilidad perci-
bida*, (11) facilidad de uso percibi-
da*,
f) ENTORNO: (12) diversidad en
evaluación*, (13) interacción con
otros percibida por el estudiante.

CURSO (�exibilidad,
calidad)
ESTUDIANTE (ansie-
dad con ordenadores)
PROFESOR (actitud
hacia el e-learning)
PLATAFORMA (usabi-
lidad, facilidad de uso)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Beqiri,
Chase
y Bishka
(2009)
[22]

Este estudio explora los po-
sibles factores sociodemográ�-
cos y relacionados con la edu-
cación que in�uyen en la satis-
facción de los alumnos con los
cursos de e-learning.

(1) Diferencias sociodemográ�-
cas entre estudiantes de empre-
sariales graduados en compara-
ción con estudiantes no gradua-
dos.
(2) Literatura referente a for-
mación online.

(1) Factores sociodemográ�cos: gé-
nero*, estado civil, situación acadé-
mica*, la distancia desde el campus.
(2) Factores relacionados con la edu-
cación (me gustan los cursos on-
line*, e-learning es una forma de
aprendizaje adecuada*, conocer el
tema del curso y número de cursos
online previos*).

ESTUDIANTE (facto-
res sociodemográ�cos,
actitud hacia el e-
learning y no de cursos
online previos)

Palmer
y Holt
(2009)
[143]

Estudio de investigación empí-
rica para identi�car los facto-
res que contribuyen a la satis-
facción del estudiante con la
formación online en el contex-
to de la Universidad Deakin.

Revisión de literatura sobre
factores que contribuyen a la
satisfacción [89, 41, 169].

(1) Datos demográ�cos estudiantes,
(2) tiempo total estudiando y tiem-
po empleado online,
(3) organización y estructura,
(4) aspectos de enseñanza-
aprendizaje,
(5) interacciones con docentes y
otros estudiantes*,
(6) evaluación de la unidad*,
(7) desarrollo de atributos para gra-
duados,
(8) actuación de los estudiantes en
la unidad*,
(9) in�uencia de la unidad en estu-
diante.

ESTUDIANTE (con-
�anza en su habilidad
de comunicación onli-
ne)
CURSO (comprensión
sobre evaluación)
RESULTADOS (per-
cepción sobre su
aprendizaje)

Abdous
y Yen
(2010) [1]

El propósito de este estu-
dio es explorar la relación
entre interacción percibida
estudiante-profesor, la satis-
facción y los resultados de
aprendizaje a través de varias
modalidades de formación
(presencial, emisión vía sa-
télite y video-streaming en
directo).

(1) Interacción [130].
(2) Literatura sobre factores
que in�uyen en la satisfacción
según modalidades de forma-
ción.

(1) Interacción percibida estu-dian-
te-profesor*,
(2) habilidades con el ordenador*
(decreciente),
(3) número de cursos a distancia
previos*.

ESTUDIANTE (habili-
dades con el ordenador,
no cursos previos)
PROFESOR (interac-
ción)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Clemente,
Escribá
y Buitra-
go (2010)
[42]

Se analizan los factores clave
en la satisfacción de los alum-
nos de la Universidad Politéc-
nica de Valencia que utillizan
PoliformaT. Se desea determi-
nar las dimensiones que con-
forman la satisfacción de los
alumnos que utilizan la plata-
forma y medir la in�uencia de
la satisfacción en la recomen-
dación del uso.

Factores críticos de éxito de la
formación online. En particu-
lar, el modelo de factores de
éxito para la aceptación del e-
learning propuesto por Selim
(2007) [161].

(1) Instructor*,
(2) estudiante*,
(3) tecnología de la información du-
ra (aspectos del interface)*,
(4) tecnología de la información
blanda (aspectos sobre la facilidad
de acceso y navegación)*.

ESTUDIANTE
PROFESOR
PLATAFORMA

Lu
y Chiou
(2010)
[108]

Este estudio trata de evaluar
la satisfacción con el sistema
de e-learning desde el punto
de vista de un diseñador de
sistemas de información (SI),
dado que un sistema de e-
learning es un tipo especí�co
de SI diseñado para la forma-
ción.

(1) Modelo de DeLone
y McLean (1992, 2003) [52,
53].
(2) Estudios previos sobre sa-
tisfacción en e-learning de
Wang (2003) [185] y Chiu y col.
(2005) [40].

(1) Amigabilidad del interface*.
(2) Riqueza de contenido*.
(3) Flexibilidad percibida*.
(4) Comunidad percibida.
(5) Género*
(6) Situación laboral*,
(7) Estilo de aprendizaje

CURSO (riqueza de
contenido)
ESTUDIANTE (géne-
ro, situación laboral)
PLATAFORMA (ami-
gabilidad del interface,
�exibilidad)

Naveh,
Tubin
y Pliskin
(2010)
[134]

Se examina el uso y la satisfac-
ción del estudiante con el sis-
tema de gestión de aprendizaje
(LMS) y cómo estas variables
dependientes se correlacionan
con las variables de organiza-
ción en una universidad israe-
lí. El estudio investiga cuáles
son las variables organizacio-
nales relevantes para entender
el éxito de un LMS.

Factores organizativos críticos
de éxito en la adopción de tec-
nología y difusión.

Variables de organización: (1) tama-
ño del curso (no alumnos),
(2) cantidad de personal docente,
(3) la condición del profesor (titular
o asociado),
(4) año del curso (1o o por encima),
(5) disciplina del curso* (ciencias
exactas u otras),
(6) contenido en web del curso* (ex-
cepto mensajes),
(6) existencia de foros y encuestas
en web del curso (existen o no)

CURSO (Contenido,
disciplina)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Paechter,
Maier
y Macher
(2010)
[141]

El objetivo de esta investiga-
ción es obtener una visión ge-
neral sobre las expectativas de
los estudiantes que contribu-
yen a los resultados (logros
y satisfacción) en los cursos
de e-learning. Se han obtenido
datos de una gran muestra de
estudiantes para tener una vi-
sión general del e-learning tal
como se ofrece en las universi-
dades de Austria.

Diseño didáctico de un curso de
e-learning.

Diferentes variables relacionadas
con:
(1) Diseño del curso*.
(2) Interacción con el instructor*.
(3) Interacción con otros estudian-
tes.
(4) Motivación individual*.
(5) Resultados obtenidos.

CURSO (diseño)
ESTUDIANTE (moti-
vación)
PROFESOR (experien-
cia y soporte)

Teo
(2010)
[172]

El propósito del estudio es ex-
plorar los antecedentes de la
satisfacción de los estudiantes
con el e-learning como herra-
mienta de enseñanza y apren-
dizaje.

El modelo propuesto recoge las
cinco dimensiones de la autoex-
ploración identi�cadas en el es-
tudio de Wang y Bagaka (2002)
[184] sobre la autoexploración
en entornos de e-learning.

(1) Instructor: calidad*.
(2) Curso: utilidad percibida*.
(3) Tecnología: facilidad de uso per-
cibida*.
(4) Diseño del sistema: entrega del
curso*.
(5) Entorno: facilidades.

PROFESOR (calidad
de)
PLATAFORMA (entre-
ga del curso, facilidad
de uso)
CURSO (utilidad perci-
bida)

Wu,
Tennyson
y Hsia
(2010)
[189]

Este estudio propone un mo-
delo de investigación que exa-
mina los determinantes de la
satisfacción del estudiante en
un sistema de formación semi-
presencial basado en la teoría
sociocognitiva.

(1) Literatura sobre formación
online semipresencial.
(2) Teoría sociocognitiva [18].

(1) Creencias cognitivas de los alum-
nos: autoe�cacia y expectativas de
rendimiento*.
(2) entorno tecnológico: funcionali-
dad del sistema y características del
contenido*.
(3) entorno social (interacción y cli-
ma de aprendizaje)*

ESTUDIANTE (auto-
e�cacia, interacción y
clima de aprendizaje)
CURSO (contenido)
PLATAFORMA (fun-
cionalidad del sistema)
RESULTADO (expec-
tativas de rendimiento)

Baturay
(2011)
[20]

Se investigan las relaciones de
sentido de comunidad, satis-
facción del estudiante, apren-
dizaje cognitivo percibido, au-
toe�cacia en Internet, y pun-
tuaciones de rendimiento en
un entorno de e-learning para
comprender mejor los factores
que afectan la satisfacción y la
persistencia de los estudiantes
en un curso de e-learning.

(1) Sentido de la comunidad de
clase: presencia social y modelo
de CoI [72].
(2) Aprendizaje cognitivo per-
cibido.
(3) Estudios sobre satisfacción
en e-learning: autoe�cacia con
Internet.

(1) Sentido de la comunidad de cla-
se.
(2) Aprendizaje cognitivo percibi-
do*.
(3) Autoe�cacia con Internet.

RESULTADO (apren-
dizaje cognitivo percibi-
do)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Chen
y Kuo
(2011)
[36]

Se aplica el modelo de Kano
para ordenar los elementos
de calidad de servicio de e-
learning en diversas catego-
rías de calidad y calcular
el índice de satisfacción del
cliente, incluyendo los valores
Peor/Mejor y considerando la
importancia relativa de cada
elemento de la calidad para la
identi�cación de los elementos
clave que maximizan la satis-
facción del alumno y minimi-
zan su insatisfacción.

(1) Modelo propuesto por
Wang (2003) [185].

a) INTERFACE DE ESTUDIAN-
TE: (1) usabilidad, (2) contenido fá-
cil de entender*, (3) estabilidad del
sistema* (4) fácil acceso al conteni-
do*,
b) COMUNIDAD DE APRENDI-
ZAJE: (5) discusión, (6) compartir
contenido, (7) discusión con exper-
tos*, (8) compartir aprendizaje,
c) CONTENIDO (9) contenido ac-
tualizado*, (10) adecuado a las ne-
cesidades*, (11) contenido su�cien-
te,
d) PERSONALIZACIÓN: (12) ele-
gir qué aprender, (13) permite auto-
control de progreso, (14) registro de
progreso.

CURSO (contenido fá-
cil de entender, conteni-
do actualizado, conteni-
do adecuado)
PROFESOR (discusión
con expertos)
PLATAFORMA (esta-
bilidad del sistema, fa-
cilidad de acceso)

Chen
y col.
(2011)
[37]

El objetivo de este estudio es
asegurar la consistencia y uti-
lización efectiva de un siste-
ma de e-learning para conse-
guir la educación efectiva de
los dentistas.

(1) Modelo de DeLone
y McLean (1992, 2003) [52,
53].
(2) Modelo propuesto por
Wang (2003) [185].
(3) Modelo de aceptación de la
tecnología (TAM )[51].

Directo: (1) Intención de uso*
Sobre intención de uso:
(1) Interface con el estudiante*.
(2) Comunidad de aprendizaje*.
(3) Contenido*.
(4) Personalización*.

CURSO (Contenido)
ESTUDIANTE (Comu-
nidad de aprendizaje)
PLATAFORMA (inter-
face, personalización)
RESULTADO (inten-
ción de uso)

Lin, Chen
y Fang
(2011)
[103]

Se desarrolla un modelo para
examinar los factores clave en
la intención de continuidad de
los usuarios en e-learning, ba-
sándose en el punto de vista
de los incidentes críticos nega-
tivos. Se exploran cuatro di-
mensiones de incidentes críti-
cos negativos y atributos de
calidad.

El modelo propuesto se basa
en: (1) Modelo teórico de inci-
dentes negativos críticos [70].
(2) Literatura sobre el compor-
tamiento del consumidor.

Atributos de calidad organizados en:
(1) Procedimientos de administra-
ción*,
(2) Funcionalidad del sistema de e-
learning*,
(3) Proceso instruccional*,
(4) Interacción humana*.

CURSO (Enseñanza)
ESTUDIANTE (Inter-
acción)
PLATAFORMA (Fun-
cionalidad)
ORGANIZACIÓN (Ad-
ministración)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Joo, Lim
y Kim
(2011)
[90]

Se examina el efecto de la pre-
sencia de aprendizaje, presen-
cia social, la presencia cogniti-
va, utilidad percibida y facili-
dad de uso de una plataforma
de aprendizaje online en la sa-
tisfacción del alumno y la per-
sistencia. También se investiga
el efecto mediador de la satis-
facción del alumno.

(1) Concepto de presencia en
una comunidad de indagación
(modelo CoI ) [72].
(2) Modelo de aceptación de la
tecnología (TAM ) [51].

(1) Presencia de aprendizaje*.
(2) Presencia social.
(3) Presencia cognitiva*.
(4) Utilidad percibida-facilidad de
uso*.

ESTUDIANTE (pre-
sencia cognitiva)
PROFESOR (presencia
de aprendizaje)
PLATAFORMA (facili-
dad de uso)
RESULTADO (utilidad
percibida)

Joo, Lim
y Park
(2011)
[91]

Se investigan las relaciones es-
tructurales entre el apoyo de
la organización, el �ujo de
aprendizaje, la satisfacción de
alumnos y la transferencia de
aprendizaje.

Derivado de la revisión de lite-
ratura para estudiar la in�uen-
cia de los factores de interés
(apoyo organizacional, �ujo de
aprendizaje) en la satisfacción
y trasferencia de aprendizaje.

(1) Apoyo de la organización*
(2) Flujo de aprendizaje*

ORGANIZACIÓN
(Apoyo de la orga-
nización y �ujo de
aprendizaje)

Stefanovic
y col.
(2011)
[167]

Se investiga en qué medida
está extendido el uso del e-
learning en las universidades
estatales de Serbia, cual es el
nivel de satisfacción de los es-
tudiantes con el entorno de e-
learning ofrecido y cómo pue-
den las universidades incre-
mentar la satisfacción de los
estudiantes.

(1) Modelo de DeLone
y McLean (1992, 2003) [52,
53].
(2) Literatura relacionada con
los factores vitales para las ac-
tividades de e-learning.

(1) Dimensión instructor: a. Tiem-
po de respuesta del instructor*, b.
Actitud del instructor hacia el e-
learning,
(2) Dimensión curso: a. Flexibilidad
del curso*, b. Calidad del curso*,
(3) Dimensión tecnología: a. Calidad
de la tecnología*, b. Calidad de in-
ternet*
(4) Dimensión entorno. a. Diversi-
dad de evaluación*, b. Interacción*.

CURSO (calidad del
curso, diversidad de
evaluación)
ESTUDIANTE (inter-
acción)
PROFESOR (tiempo
de respuesta)
PLATAFORMA (�exi-
bilidad, calidad de la
tecnología, calidad de
internet)

Wang
y Chiu
(2011)
[183]

Este estudio desarrolla un mo-
delo teórico para estudiar la
satisfacción y la intención de
lealtad de un sistema de e-
learning usando la calidad de
la comunicación, la calidad de
la información y la calidad de
servicio.

(1) Modelo de DeLone
y McLean (1992, 2003) [52,
53].
(2) Modelo de aceptación de la
tecnología (TAM ) [51].

(1) Calidad de la información,
(2) calidad del sistema*,
(3) calidad del servicio*,
(4) calidad de la comunicación*.

ESTUDIANTE (cali-
dad de la comunicación)
PLATAFORMA (cali-
dad del sistema)
SERVICIO (calidad de)

continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Gonzalez-
Gomez
y col.
(2012)
[76]

El objetivo principal de esta
investigación es analizar las di-
ferencias de género en la sa-
tisfacción con los cursos de e-
learning. El estudio también
investiga los aspectos de la en-
señanza virtual que tienen ma-
yor in�uencia en la satisfac-
ción de los estudiantes con los
cursos.

Los factores analizados se ex-
trajeron de la Guía Afortic
[178].

a) Objetivos: (1) objetivos*, (2) cla-
ridad*, (3) longitud,
b) Métodos: (4) plani�cación*, (5)
sesiones presenciales*, (6) ritmo del
curso*, (7) ejercicios, (8) aprendiza-
je, (9) participación*,
c) Herramientas: (10) accesibili-
dad*, (11) herramientas, (12) du-
das, (13) herramientas de enseñan-
za, (14) contenido*, (15) práctica*,
(16) autoevaluación*,
d) Profesor: (17) Respuesta, (18)
comportamiento, (19) conocimien-
to*, (20) interacción*, (21) ilustra-
ciones y ejemplos*.

CURSO (objetivos,
claridad de objetivos,
plani�cación, sesiones
presenciales, contenido,
práctica, autoevalua-
ción)
ESTUDIANTE (parti-
cipación)
PROFESOR (conoci-
miento, interacción,
ejemplos)
PLATAFORMA (acce-
sibilidad, ritmo del cur-
so)

Ramayah
y Lee
(2012)
[151]

El propósito de este estudio
era probar el modelo de éxito
de los SI de DeLone y McLean
(2003) en una universidad pú-
blica de Malasia. Se examina
la relación entre calidad perci-
bida y la satisfacción del usua-
rio, y la in�uencia de la satis-
facción del usuario en la conti-
nuidad de uso.

(1) Modelo de éxito de un SI de
DeLone y McLean (2003) [53]
(2) Modelo de aceptación de la
tecnología (TAM ) [51].

(1) Calidad del sistema*.
(2) Calidad de la información*.
(3) Calidad de servicio*.

CURSO (calidad de la
información)
PLATAFORMA (cali-
dad del sistema)
SERVICIO (calidad de)

Tella
(2012)
[171]

Este estudio examina la satis-
facción de los estudiantes con
el Blackboard Learning Sys-
tem y los factores que predicen
su nivel de satisfacción.

(1) Modelo de DeLone
y McLean (1992, 2003) [52,
53].
(2) Aprendizaje autorregulado.
(3) Modelo desarrollado por el
autor.

(1) Calidad del sistema*.
(2) Calidad del contenido*.
(3) Calidad de servicio.
(4) Calidad de aprendizaje y ense-
ñanza*.
(5) Aprendizaje autorregulado*.
(6) Bene�cios netos*.

CURSO (calidad del
contenido, calidad de
aprendizaje y enseñan-
za)
ESTUDIANTE (auto-
regulación)
PLATAFORMA (cali-
dad del sistema)
RESULTADOS (bene�-
cios netos)
continúa en página siguiente
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Referencia Objetivo Modelos teóricos Factores analizados Categorías
Weibel,
Stricker
y Wiss-
math
(2012)
[187]

Este estudio se basa en el Mo-
delo de aceptación de tecnolo-
gía propuesto por Davis, Ba-
gozzi y Warshaw (1989) [51],
y estudia la in�uencia de al-
gunos factores aportados por
otros autores en la literatura.

(1) Modelo de aceptación de la
tecnología (TAM ) [51].
(2) Literatura sobre satisfac-
ción como [161, 169, 102].
(3) Teoría de �ujo.

(1) Utilidad percibida*.
(2) Actitud hacia los ordenadores.
(3) Actitud hacia la materia de
aprendizaje.
(4) Facilidad de uso percibida (a tra-
vés de la experiencia de �ujo)*.
(5) Experiencia de �ujo*.

ESTUDIANTE (expe-
riencia de �ujo)
PLATAFORMA (facili-
dad de uso)
RESULTADOS (utili-
dad percibida)

Kuo
y col.
(2014)
[99]

El enfoque de este estudio es
analizar la in�uencia de los
tres tipos de interacción (con
el contenido, con el instruc-
tor y con los estudiantes) jun-
to con la autoe�cacia con in-
ternet y el aprendizaje auto-
rregulado en la satisfacción en
el aprendizaje online.

Interacción, autoe�cacia y au-
toregulación en la satisfacción
del estudiante en los cursos on-
line.

(1) Interacción con el contenido*.
(2) Interacción con el instructor*.
(3) Interacción con otros estudian-
tes.
(4) Autoe�cacia con internet.
(5) Aprendizaje autorregulado

CURSO (interacción
con el contenido)
PROFESOR (interac-
ción con profesor)

Tabla 5.1: Resumen de estudios revisados sobre satisfacción de los estudiantes en e-learning. Se ha marcado con * los factores que
han resultado signi�cativos en cada estudio.
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Capítulo 5. Discusión

El segundo de los objetivos del trabajo ha consistido en la propuesta de un modelo
teórico para el análisis de la satisfacción de los alumnos en e-learning.

La presentación de modelo teórico propuesto para este estudio fue realizada en
la sección 3.3 (página 84). Es de señalar que modelo teórico planteado en esta
investigación utiliza todas las categorías conceptuales que agrupan los principales
constructos utilizados en la literatura de referencia ya discutidos: Curso, Estudian-
te, Profesor, Plataforma, Servicio, Resultados y Organización.

La discusión y justi�cación concreta para la selección de cada uno de los factores
utilizados dentro de cada categoría en esta investigación y su relación con los
factores analizados en la literatura de referencia ha sido argumentada en detalle
en la sección 3.3. Para la elaboración de dicha argumentación la autora realizó
un mapeo a nivel de las preguntas concretas asociadas a cada uno de los factores
estudiados en la literatura revisada, quedando de mani�esto que cada uno de los
factores propuestos ha sido ya utilizado en la investigación previa.

Una de las di�cultades para la realización de este mapeo fue que la denominación
y/o categoría de clasi�cación escogida por el autor de cada uno de los trabajos
revisados habitualmente está in�uida por los enfoques teóricos de los que parte
o por la visión propia del autor y puede llevar a error en la identi�cación del
signi�cado con que es utilizado el factor en el estudio concreto. Esta di�cultad fue
superada estableciendo la relación entre factores propuestos en esta investigación
e investigaciones precedentes no a través de la denominación de los mismos, sino
por el concepto real asociado a cada uno de ellos, que ha podido ser identi�cado a
través de la pregunta que lo representa en el cuestionario utilizado en la toma de
datos de cada uno de los estudios cuando ha sido posible consultarlo.

En la tabla 5.2 se presenta un resumen de la identi�cación realizada en la sec-
ción 3.3 sobre los precedentes hallados en la literatura revisada para cada uno de
los factores concretos integrantes del modelo teórico propuesto.

A continuación revisaremos los resultados obtenidos en el análisis estadístico reali-
zado para comprobar si los hallazgos soportan la elección de las categorías incluidas
en el modelo teórico propuesto en esta investigación.

Para comenzar, los resultados obtenidos con el análisis factorial realizado sobre
los atributos del curso (variables P1-ORGANIZACION a P15-RELACION-ACTI-
VIDAD) soportan el modelo teórico propuesto. De hecho, en la subsección 4.2.1
puede verse que la variabilidad de los atributos del curso puede resumirse en tres
factores principales: F1-CURSO, F2-TUTOR-SERV, F3-PLATAFORMA, que se
corresponden con las categorías Curso, Profesor + Servicio y Plataforma del mo-
delo teórico propuesto. Sin embargo, la agrupación de factores en estas variables
latentes es distinta a la del modelo teórico de la investigación. Las diferencias son:
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5.1 Modelo teórico propuesto.

Factor Referencias
GÉNERO /
EDAD /
TITULACIÓN

[143, 22, 108, 76]

P1-ORGANIZACION [60, 38, 42, 141, 103, 76, 187]
P2-CONTENIDOS [41, 143, 36, 76]
P3-MATERIAL-DIDACTICO [41, 102, 38, 143, 108, 134, 103, 36, 76,

187, 99]
P4-MATERIAL-MANEJABLE [40, 143, 108, 36, 99]
P5-METODO-ENSEÑANZA [14, 38, 103, 167, 76]
P6-AUTOEVALUACION [14, 38, 143, 103, 76]
P7-TALLERES [14, 38, 103, 76]
P8-TUTOR-DOMINA [60, 76]
P9-TUTOR-RAPIDO [60, 41, 169, 141, 167, 76, 99],
P10-TUTOR-EFICAZ [60, 143, 42, 76, 99]
P11-PROB-TECNICOS [141, 103, 76]
P12-COMUNICA-ADECUADA [141, 76]
P13-FORO-DINAMIZA [120, 38, 141, 134, 1, 103, 167, 36, 183,

76]
P14-RITMO-APRENDIZAJE [143, 108, 42, 141, 36, 76]
P15-RELACION-ACTIVIDAD [14, 141, 1, 91, 99]
P16-RECOMIENDA-CURSO [60, 42, 91, 183, 37],
P17-EXPEC-SATISFECHAS [14, 169, 166, 167, 183]
P18-FORMDIST-RECICLAJE /
P19-FORMONLINE-ADECUADA

[41, 169, 22, 103, 167]

P20-SATISFACCION-GRAL [40, 120, 41, 14, 169, 22, 108, 141, 103,
183, 37, 76, 99]

P25-CONEXIÓN [141]
P23-FORMONLINE-ANTES [166, 22, 1, 37]

Tabla 5.2: Factores utilizados y referencias de otros estudios en que se utilizan.
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Capítulo 5. Discusión

1. Categoría Curso frente F1-CURSO: la variable latente F1-CURSO no incluye
la categoría P14-RITMODE APRENDIZAJE que pasa a F3-PLATAFORMA.

2. Categorías Tutor y Servicio frente a F2-TUTOR-SERV: la variable latente
F2-TUTOR-SERV fusiona los factores correspondientes a ambas categorías.

3. Categoría Plataforma frente a F3-PLATAFORMA: la variable latente F3-
PLATAFORMA además del factor P12-COMUNICA-ADECUADA, incluye
el factor P13-FORO-DINAMIZA (clasi�cado en el modelo teórico en la ca-
tegoría Estudiante) y P14-RITMO DE APRENDIZAJE (clasi�cado en el
modelo teórico en la categoría Curso).

Conviene señalar que las categorías curso, estudiante, profesor y plataforma son
las más tradicionales en la literatura, y de hecho coinciden con las relacionadas por
Bekele (2010) [21] como las principales fuentes de satisfacción de los estudiantes
en los entornos de formación online en su estudio de revisión de literatura sobre
la investigación sobre el tema hasta el año 2005 [21].

Resta por contrastar la elección de las categorías Estudiante, Organización, y Re-
sultados. En cuanto a la categoría Estudiante su in�uencia se contrasta con la
prueba de las hipótesis H11, H12 ó H13 y la categoría Organización con la prueba
de H1, habiendo resultado ambas categorías signi�cativas según los resultados ob-
tenidos (tabla 5.5). Por tanto, de nuevo los resultados obtenidos avalan la elección
de estas dos categorías como parte del modelo teórico.

Para �nalizar, en el modelo teórico propuesto dentro de la categoría Resultados
se ha incluido la satisfacción general del curso, el cumplimiento de las expectati-
vas y la recomendación del curso. El alto nivel de correlación existente entre las
variables resultado (subsección 4.1.3) soporta la adecuación de la elección de las
mismas representado resultados obtenidos por los estudiantes con la realización
del curso online. También lo refrenda el hecho de que en el análisis factorial reali-
zado, únicamente se obtiene una variable latente que resume la variabilidad de los
distintos resultados (subsección 4.2.2).

De esta manera, los resultados obtenidos corroboran la elección de todas las ca-
tegorías del modelo teórico propuesto (Curso, Estudiante, Profesor, Plataforma,
Servicio, Resultados y Organización) demostrando su adecuación para el análisis
de la satisfacción de los alumnos de e-learning.

Sin embargo, el modelo teórico propuesto puede ser re�nado incorporando los
cambios en la asignación de factores dentro de cada categoría de acuerdo a los
resultados obtenidos. De esta manera, el modelo teórico �nal propuesto en esta
investigación es el modelo (b) de la �gura 5.1, en el cual la categoría Curso pierde
el factor P14-RITMO DE APRENDIZAJE y la categoría Estudiante pierde el
factor P13-FORO-DINAMIZA, pasando ambos a formar parte de la categoría
Plataforma.
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5.1 Modelo teórico propuesto.

(a)

(b)

Figura 5.1: Modelo teórico original propuesto (a), Modelo teórico �nal modi�cado de
acuerdo a los resultados (b). 191



Capítulo 5. Discusión

Por tanto, se considera que el objetivo especí�co 2 ha sido alcanzado con éxito en
el desarrollo de la presente investigación.

5.2 Prueba de hipótesis y modelo predictivo validado.

El tercero de los objetivos especí�cos planteados en la investigación se ha referido
al análisis de la in�uencia de los distintos factores propuestos en la satisfacción de
los alumnos de formación online utilizando como datos el conjunto de respuestas
a un cuestionario. El cuarto objetivo propuesto ha consistido en la de�nición de
un modelo predictivo de la satisfacción en función de los factores propuestos y su
validación con una muestra independiente. En este apartado se describe la manera
en que ambos objetivos han sido cubiertos durante el desarrollo de la investigación.

A partir del modelo teórico propuesto (ver sección 3.3) fueron formuladas una
serie de hipótesis (subsección 3.3.2), que se sumarizan en la tabla 5.3. En este
apartado se utilizarán los resultados del análisis estadístico diseñado (sección 3.4)
presentados en el Capítulo 4 para realizar la prueba de las hipotesis y discutirlas
de acuerdo a los hallazgos obtenidos en investigaciones previas. En base a las
hipótesis que han resultado probadas mediante los resultados obtenidos se formula
un modelo predictivo para la satisfacción de los alumnos en formación online.
Finalmente, dicho modelo es validado utilizando una muestra de validación distinta
a la empleada en el análisis estadístico de resultados, tal como se enuncia en el
cuarto objetivo especí�co del trabajo (sección 1.4).

Las tablas 5.4 y 5.5 recogen para cada hipótesis los resultados obtenidos a partir
de los cuales se decide la aceptación o rechazo de las mismas.

Para la prueba de las hipótesis H2 a H18 y H14 a H19 se ha utilizado los resul-
tados del modelo lineal de todas las variables características del curso (P1 a P15)
sobre la variable dependiente P20-SATISFACCION-GRAL y los resultados de la
aplicación del modelo de Kano según el método Llinares-Page. Se ha aceptado que
una variable tiene in�uencia en la satisfacción de un estudiante en un entorno de
e-learning cuando:

In�uencia atractiva: cuando es atributo de calidad atractiva según los re-
sultados de la aplicación del modelo de Kano de acuerdo al método Llinares-
Page.

In�uencia lineal: cuando es una variable signi�cativa en el modelo de re-
gresión lineal de todas las variables características del curso (P1 a P15) so-
bre la variable dependiente P20-SATISFACCION-GRAL o VALORACION-
GLOBAL y es atributo de calidad lineal según el método Llinares-Page.
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5.2 Prueba de hipótesis y modelo predictivo validado.

H1 El área temática del curso (disciplina) tiene in�uencia en la percepción
de satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H2 La organización del curso in�uye positivamente en la satisfacción de
los estudiantes de e-learning.

H3 El desarrollo adecuado de los contenidos del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H4 La satisfacción de los estudiantes con el material didáctico del curso in-
�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H5 Que el material sea su�cientemente manejable in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H6 La adecuación de los métodos de enseñanza a la materia del curso in-
�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H7 La e�cacia del sistema de autoevaluación del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H8 La adecuación de los talleres propuestos en el curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H9 Que el curso se adapte al ritmo de aprendizaje de los estudiantes in-
�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H10 La relación de la formación con la actividad laboral que pretende
mejorar in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de
e-learning.

H11 Los factores sociodemográ�cos edad, género, titulación y lugar de co-
nexión al curso in�uyen en la satisfacción de los estudiantes de e-
learning.

H12 La actitud positiva del estudiante hacia el e-learning in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H13 La experiencia previa del estudiante en e-learning in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H14 La utilización del foro para dinamizar la participación de los estu-
diantes in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de
e-learning.

H15 El conocimiento del tutor en la materia del curso in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H16 La rapidez en la respuesta del tutor a las consultas in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H17 La e�cacia del tutor en la resolución de dudas in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H18 La rapidez en la atención ante problemas técnicos in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning.

H19 La adecuación de los medios de comunicación empleados para eliminar
obstáculos espacio-temporales in�uye positivamente en la satisfacción
de los estudiantes de e-learning.

Tabla 5.3: Lista de hipótesis planteadas en el trabajo.
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Utilizando este criterio, las hipótesis que resultan aceptadas son: H2, H3, H4, H6,
H7, H10, H15, H16, H17 y H18; mientras que resultan rechazadas las hipótesis H5,
H8, H14 y H19. Es decir, las variables P1-ORGANIZACIÓN, P2-CONTENIDOS,
P3-MATERIAL-DIDACTICO, P5-METODO-ENSEÑANZA, P6-AUTO-EVALUA-
CION, P8-TUTOR-DOMINA, P9-TUTOR-RAPIDO, P10-TUTOR-EFICAZ, P11-
PROB-TECNICOS, P14-RITMO-APRENDIZAJE y P15-RELACION-ACTIVI-
DAD, respectivamente han demostrado tener in�uencia en la satisfacción de los
estudiantes online.

Es de destacar que las variables P3-MATERIAL-DIDACTICO, P5-METODO-EN-
SEÑANZA y P15-RELACION-ACTIVIDAD resultan signi�cativas en los cuatro
modelos lineales para las tres variables resultado, las variables P2-CONTENIDOS
y P8-TUTOR-DOMINA resultan signi�cativas en dos de los modelos lineales,
la variable P14-RITMO-APRENDIZAJE sólo en el modelo lineal de la satisfac-
ción general y las variables P9-TUTOR-RAPIDO, P10-TUTOR-EFICAZ y P11-
PROB-TECNICOS,no resultan sigini�cativas en ninguno, pero se categorizan co-
mo variables de calidad atractiva según el método de Llinares-Page.

Sin embargo, las variables P4-MATERIAL-MANEJABLE, P7-TALLERES, P12-
COMUNICA-ADECUADA y P13-FORO-DINAMIZA no han demostrado en este
estudio su in�uencia en la satisfacción en un entorno de e-learning. Sólo la varia-
ble P7-TALLERES ha resultado signi�cativa en el modelo lineal de una variable
resultado (P17-EXPEC-SATISFECHAS), mientras que las otras cuatro no han
resultado signi�cativas en ningún modelo lineal.

Para la prueba de las hipótesis H1, H11, H12 y H13 se ha utilizado los resultados
de la prueba de Kruskal Wallis o la correlación de Spearman con las variables
resultado P16, P17 y P20, según se haya utilizado una u otra prueba en el análisis
estadístico debido al tipo de variables. Se ha aceptado que una variable tiene
in�uencia en la satisfacción de un estudiante en un entorno de e-learning cuando
en la prueba utilizada para la variable correspondiente a la hipótesis:

la diferencia entre medias ha resultado signi�cativa según el test de Kruskal-
Wallis para la variable resultado P20-SATISFACCION-GRAL o

la correlación con la variable P20-SATISFACCION-GRAL ha resultado sig-
ni�cativa.

Aplicando este criterio, se aceptan las hipótesis H1, H11 (variables EDAD y GÉ-
NERO) y H12, rechazando las hipótesis H11 (variable TITULACIÓN) y H13. Es
decir, se concluye que el área temática del curso, la edad, género, actitud ante
el e-learning y lugar de conexión de los estudiantes de formación online tienen
in�uencia signi�cativa en la satisfacción de los mismos, mientras que la titulación
del estudiante o su experiencia previa en formación online no han demostrado en
este estudio tener in�uencia sobre su satisfacción con el curso.
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Regresión vs variable dependiente Modelo Kano

H Prueba Variable P16 P17 P20 Global Llinares-Page V. �cticias

Categoría CURSO

H2 Aceptada P1-ORGANIZACION β = 0, 93∗∗ n.s β = 0, 100∗ n.s Lineal Indiferente

sig. = 0, 033 sig. = 0, 028

H3 Aceptada P2-CONTENIDOS n.s n.s β = 0, 108∗ β = 0, 110∗∗ Lineal Indiferente

sig. = 0, 027 sig. = 0, 006

H4 Aceptada P3-MATERIAL-DIDACTICO β = 0, 121∗∗ β = 0, 245∗∗ β = 0, 196∗∗ β = 0, 205∗∗ Lineal Lineal

sig. = 0, 005 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000

H5 Rechazada P4-MATERIAL-MANEJABLE n.s n.s n.s n.s Lineal Indiferente

H6 Aceptada P5-METODO-ENSEÑANZA β = 0, 156∗∗ β = 0, 199∗∗ β = 0, 161∗∗ β = 0, 182∗∗ Lineal Lineal

sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000

H7 Aceptada P6-AUTOEVALUACION β = 0, 130∗∗ n.s β = 0, 089∗ β = 0, 088∗∗ Lineal Indiferente

sig. = 0, 000 sig. = 0, 016 sig. = 0, 008

H8 Rechazada P7-TALLERES n.s β = 0, 123∗∗ n.s n.s Lineal Indiferente

sig. = 0, 001

H10 Aceptada P15-RELACION-ACTIVIDAD β = 0, 446∗∗ β = 0, 420∗∗ β = 0, 290∗∗ β = 0, 414∗∗ Lineal Lineal

sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000

Categoría PROFESOR

H15 Aceptada P8-TUTOR-DOMINA β = 0, 079∗ n.s n.s β = 0, 089∗∗ Lineal Indiferente

sig. = 0, 021 sig. = 0, 003

H16 Aceptada P9-TUTOR-RAPIDO n.s n.s n.s n.s Atractiva Indiferente

H17 Aceptada P10-TUTOR-EFICAZ n.s n.s n.s n.s Atractiva Atractiva

Categoría SERVICIO

H18 Aceptada P11-PROB-TECNICOS n.s n.s n.s n.s Atractiva Indiferente

Categoría PLATAFORMA

H9 Aceptada P14-RITMO-APRENDIZAJE n.s n.s β = 0, 099∗∗ n.s Lineal Indiferente

sig. = 0, 008

H14 Rechazada P13-FORO-DINAMIZA n.s n.s n.s n.s Lineal Indiferente

H19 Rechazada P12-COMUNICA-ADECUADA n.s n.s n.s n.s Lineal Indiferente

Tabla 5.4: Resumen de resultados y prueba de hipótesis (I).
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Prueba de Kruskal Wallis Correlación Spearman

H Prueba Variable P16 P17 P20 P16 P16 P20

Categoría ORGANIZACIÓN

H1 Aceptada AMBITO χ2 = 29, 545 χ2 = 29, 887 χ2 = 28, 212

sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000

(p < 0,01) (p < 0,01) (p < 0,01)

Categoría ESTUDIANTE

H11 Aceptada EDAD ρ = 0, 149∗ ρ = 0, 205∗∗ ρ = 0, 138∗∗

sig. = 0, 010 sig. = 0, 000 sig. = 0, 003

(p < 0,05) (p < 0,01) (p < 0,01)

H11 Aceptada GÉNERO χ2 = 0, 449 χ2 = 0, 178 χ2 = 4, 102

sig. = 0, 503 sig. = 0, 673 sig. = 0, 043

n.s n.s (p < 0,05)

H11 Rechazada TITULACIÓN χ2 = 6, 774 χ2 = 14, 916 χ2 = 4, 829

sig. = 0, 079 sig. = 0, 002 sig. = 0, 185

n.s (p < 0,01) n.s

H11 Aceptada P26-CONEXIÓN ρ = −0, 149∗∗ ρ = −0, 193∗∗ ρ = −0, 119∗

sig. = 0, 002 sig. = 0, 000 sig. = 0, 012

(p < 0,01) (p < 0,01) (p < 0,05)

H12 Aceptada P18-FORMDIST-RECICLAJE ρ = 0, 468∗∗ ρ = 0, 415∗∗ ρ = 0, 489∗∗

sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000

(p < 0,01) (p < 0,01) (p < 0,01)

H12 Aceptada P19-FORMONLINE-ADECUADA ρ = 0, 445∗∗ ρ = 0, 399∗∗ ρ = 0, 519∗∗

sig. = 0, 000 sig. = 0, 000 sig. = 0, 000

(p < 0,01) (p < 0,01) (p < 0,01)

H13 Rechazada P23-FORMONLINE-ANTES ρ = −0, 019 ρ = −0, 035 ρ = −0, 022

sig. = 0, 696 sig. = 0, 470 sig. = 0, 648

n.s n.s n.s

Tabla 5.5: Resumen de resultados y prueba de hipótesis (II).

196



5.2 Prueba de hipótesis y modelo predictivo validado.

5.2.1 Categoría Organización.

H1. El área temática del curso (disciplina) tiene in�uencia en la percep-
ción de satisfacción de los estudiantes de e-learning .

El área temática del curso está representada por la variable AMBITO. En la sub-
sección 4.1.3 se analizó si existía alguna relación entre el ámbito del curso y las tres
variables consideradas como resultados del curso (P16-RECOMIENDA-CURSO,
P17-EXPEC-SATISFECHAS, P20-SATISFACCION-GRAL). Se han encontrado
diferencias signi�cativas en los tres casos (�gura 4.8) de manera que existen dife-
rencias en la valoración de la satisfacción general, la recomendación del curso y
la satisfacción de las expectativas de los estudiantes dependiendo del área temá-
tica o disciplina del curso. Los estudiantes de los cursos de IND (indumentaria),
DEP (deporte), GEN (general), que son los los ámbitos con menor número de
estudiantes, son los alumnos más satisfechos. Les siguen en nivel de satisfacción
los alumnos de cursos cuya temática está centrada en PMD (personas mayores y
discapacidad) que son los que cuentan con más alumnos. Los alumnos menos sa-
tisfechos son los de temáticas de carácter más técnico como RAP (Rehabilitación
y valoración funcional), SLA (Salud laboral) y TSA (Tecnología sanitaria).

Por tanto, los resultados obtenidos soportan la H1.

Entre los estudios revisados, se encuentra que este resultado es consistente con
los resultados obtenidos en el estudio realizado por Naveh, Tubin y Pliskin (2010)
[134], en el que se encuentra que los estudiantes de ciencias exactas están ligera-
mente menos satisfechos con los sitios web del curso en general y con los foros, en
particular, que sus compañeros estudiantes de otras disciplinas. Se han encontrado
pocas referencias sobre la in�uencia de la disciplina de estudio en la satisfacción de
los estudiantes en un entorno e-learning. En este mismo sentido, en relación con
la actitud ante la materia del curso, en el estudio de Weibel, Stricker y Wissmath
(2012) [187] realizado en 2012 se a�rma que no existen estudios que analicen el
factor actitud ante la materia del curso en los resultados obtenidos por los alum-
nos. Sus resultados muestran que la actitud ante la materia del curso tiene una
in�uencia indirecta mediada por el �ujo en la satisfacción del estudiante.

5.2.2 Categoría Curso.

H2. La organización del curso in�uye positivamente en la satisfacción
de los estudiantes de e-learning .

La organización del curso está representada por la variable P1-ORGANIZACION.
El valor de esta variable en la muestra de investigación estaba por encima de la
media (es decir, tomaba los valores 4 ó 5) un 78,72% del total. En este estudio
este factor es utilizado con el signi�cado asociado en la literatura con la estructura
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del curso, de acuerdo a la teoría de la distancia transaccional [130] o la presencia
docente del modelo de la comunidad de investigación (CoI ) [72].

Para contrastar la hipótesis de que la organización del curso in�uye en la satisfac-
ción de los estudiantes, se han revisado los resultados obtenidos en los modelos de
regresión lineal y con la aplicación del modelo de Kano. Los resultados obtenidos
para la variable P1-ORGANIZACION se muestran en la tabla 5.4 de resumen de
resultados y prueba de hipótesis.

Dado que la variable P1-ORGANIZACION es signi�cativa en los modelos linea-
les de dos de las tres variables resultado del estudio (siendo una de ellas P20-
SATISFACCION-GRAL), se considera que los resultados soportan esta hipótesis.
Este resultado se asemeja a los obtenidos en otros estudios previos [60, 38, 42, 141,
103, 76, 187] .

Eom (2006) [60] analizan la estructura del curso, la realimentación del instructor,
la automotivación, el estilo de aprendizaje, la interacción y el soporte del tutor
como potenciales determinantes de la satisfacción de los estudiantes online. Los
resultados del estudio muestran que si bien todos los factores analizados son sig-
ni�cativos, la estructura del curso es el primer predictor de la satisfacción de los
estudiantes por encima del resto. Chen, Lin y Kinshuk (2008) [38] evalúan la satis-
facción con el e-learning desde una perspectiva basada en la teoría de incidentes
críticos negativos utilizando un modelo de ecuaciones estructurales. En el modelo
de análisis de este trabajo se estudia la in�uencia de la satisfacción acumulada
con la administración, funcionalidad, instrucción e interacción y la frecuencia de
incidentes críticos negativos de cada una de estas categorías sobre la satisfacción
total acumulada. La categoría denominada instrucción incluye un item dedicado a
la plani�cación y diseño del curso, que equivale a la variable P1-ORGANIZACION
en este estudio. Los resultados de este estudio mostraron que la satisfacción glo-
bal está directa y positivamente afectada por la satisfacción especí�ca con cada
atributo. Los resultados también mostraron que la frecuencia de incidentes críti-
cos negativos de cada categoría in�uye directa y negativamente en la satisfacción
especí�ca de la categoría. La categoría instrucción resultó la segunda más signi�-
cativa de las cuatro analizadas (β = 0,33 frente a β = 0,52 de la primera categoría,
interacción).

En [42] Clemente, Escribá y Buitrago utilizan un modelo estructural para analizar
la in�uencia en la satisfacción de cuatro dimensiones: el profesorado, los estu-
diantes, la tecnología �dura� (interface) y la tecnología �blanda� (fácil acceso y
navegación). La dimensión tecnología �dura� integra una variable dedicada a la
estructura y presentación de la información. Esta dimensión resulta ser la que ma-
yor in�uencia tiene en la satisfacción de los alumnos con un peso estandarizado de
0.45; mientras que el resto de variables latentes tienen unos valores inferiores (0.12
para los estudiantes, 0.09 para la tecnología �blanda� y 0.01 para el profesorado).

198



5.2 Prueba de hipótesis y modelo predictivo validado.

En el estudio de Paechter, Maier y Macher (2010) [141] realizado sobre los resulta-
dos de los estudiantes en los cursos de e-learning de las universidades de Austria,
se utiliza como categoría para el análisis del �diseño del curso� una variable referida
a la claridad y estructura organizada del curso y sus materiales. Las variables que
resultaron signi�cativas en el análisis de regresión lineal realizado fueron tres: la
claridad y la estructura del curso y el material de aprendizaje (β = 0,23, p < 0,01),
la experiencia del tutor (β = 0,16, p < 0,01), y el soporte del tutor (β = 0,13,
p < 0,01).

En [103] se plantea un modelo de análisis desde la perspectiva de los incidentes
críticos negativos. consideran que la plani�cación general y diseño del currículo
del programa formativo forma parte de los atributos relacionados con el construc-
to calidad de la �administración� de su modelo teórico. El estudio concluye que
los atributos de calidad se organizan en cuatro categorías: administración, funcio-
nalidad, enseñanza e interacción y que los atributos de calidad de la satisfacción
acumulada in�uyen directamente sobre la satisfacción general. Los atributos de
calidad de la enseñanza son más importantes que los de administración, funciona-
lidad e interacción.

En [76] Gonzalez-Gomez y col. parten de la Guía @fortic para la evaluación de
acciones formativas basadas en TIC [178] para investigar los aspectos de la ense-
ñanza virtual que tienen mayor in�uencia en la satisfacción de los estudiantes con
los cursos y las diferencias que existen en la satisfacción dependiendo del género
del estudiante. Dentro del modelo teórico utilizado la estructura del curso aparece
como una variable asociada a la presentación y organización del contenido.

Por último, el estudio de Weibel, Stricker y Wissmath (2012) [187] realizado desde
la perspectiva del modelo de aceptación de la tecnología (TAM ) [51], considera
como una variable la buena organización de la plataforma educativa utilizada, co-
mo parte del factor �facilidad de uso percibida� de su modelo teórico de análisis.
El estudio utiliza el path analysis para estudiar la relación entre los factores ana-
lizados: utilidad percibida, actitud hacia los ordenadores, actitud hacia la materia
de aprendizaje, facilidad de uso percibida y experiencia de �ujo. Sus resultados
muestran que la facilidad de uso percibida tiene una in�uencia indirecta mediada
por el �ujo en la satisfacción del estudiante.

H3. El desarrollo adecuado de los contenidos del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

La adecuación del contenido del curso está representada en el análisis por la varia-
ble P2-CONTENIDOS (correspondiente a la pregunta del cuestionario �Los con-
tenidos se han desarrollado adecuadamente durante el curso�). El valor de esta
variable en la muestra de investigación, estaba por encima de la media (es decir,
tomaba los valores 4 ó 5) un 77,21% del total. En este estudio este factor es uti-
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lizado con el signi�cado asociado en la literatura con la calidad de la información
según el modelo de DeLone y McLean (1992) [52].

De acuerdo a los resultados obtenidos en el análisis estadístico para la variable
P2-CONTENIDOS, esta variable es el cuarto predictor en el modelo lineal de la
variable de satisfacción general de los alumnos con el curso (P20-SATISFACCION-
GRAL) y también del modelo de la variable VALORACION-GLOBAL (tabla 4.16).
Por tanto, los resultados soportan esta hipótesis y puede ser aceptada.

Este resultado es coherente con los obtenidos en los estudios [41, 143, 36, 76].

H4. La satisfacción de los estudiantes con el material didáctico del curso
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

El material didáctico del curso se corresponde con la variable P3-MATERIAL-
DIDACTICO, correspondiente a la pregunta del cuestionario �Estoy satisfecho
con el material didáctico del curso (web, documentos anexos, software)�.

En la muestra de investigación, el 73,09% de los alumnos puntuaban con un valor
4 ó 5 esta variable. El concepto asociado a este factor en el estudio se corresponde
con diferentes factores empleados en distintos modelos teóricos utilizados en la
literatura: calidad de la información según el modelo de DeLone y McLean (1992)
[52], interacción del estudiante con el contenido en la teoría de la distancia transac-
cional [130] o la presencia docente tal como la presenta el modelo de la comunidad
de investigación (CoI ) de Garrison, Anderson y Archer (1999) [72].

Los resultados obtenidos para la variable P3-MATERIAL-DIDACTICO son úna-
nimes: es signi�cativa tanto en los modelos lineales como en la clasi�cación de
atributos de calidad según el modelo de Kano. Por tanto, se acepta H4.

El resultado es completamente consistente con los hallazgos previos. El material
didáctico del curso es el factor más representativo de la categoría curso y su in-
�uencia en la satisfacción es ampliamente refrendado en la literatura [41, 102, 38,
143, 108, 134, 103, 36, 76, 187, 99].

H5.Que el material sea su�cientemente manejable in�uye positivamente
en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

La manejabilidad del material del curso se corresponde con la variable P4-MATE-
RIAL-MANEJABLE, correspondiente a la pregunta del cuestionario �Me parece
sufcientemente manejable el material del curso (posibilidad de impresión, consulta
o�-line, etc)�.

En la muestra de investigación, el 77,54% de los estudiantes valoraban por encima
de la media (valor 4 ó 5) esta variable. El concepto asociado a este factor en el
estudio se corresponde con diferentes factores empleados en distintos modelos teó-
ricos utilizados en la literatura: facilidad de uso percibida del modelo de aceptación
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de tecnología (TAM ) [51], calidad de la información según el modelo de DeLone
y McLean (1992) [52], interacción del estudiante con el contenido en la teoría de la
distancia transaccional [130] o la presencia docente tal como la presenta el modelo
de la comunidad de investigación (CoI ) de Garrison, Anderson y Archer (1999)
[72].

Los resultados obtenidos para la variable P4-MATERIAL-MANEJABLE indican
que no ha resultado signi�cativa en la satisfacción de los estudiantes, por tanto,
se rechaza H5.

En el estudio de Palmer y Holt (2009) [143] se considera una variable sobre la faci-
lidad de acceso los recursos digitales en relación a la organización y estructura del
curso, con un enfoque similar al de P4-MATERIAL-MANEJABLE en este estudio.
En los resultados de dicho estudio tampoco resultó signi�cativa esta variable en la
satisfacción de los estudiantes.

Sin embargo, conceptos relacionados sí resultan sigini�cativos en otros estudios
previos. En el estudio de Chiu y col. (2005) [40] resulta signi�cativo el factor
usabilidad percibida, que incluye una variable para el concepto facilidad de manejo
del servicio de e-learning, muy relacionado con la facilidad de manejo del material,
tal como se enuncia en esta investigación. En un sentido muy similar, también
resulta signi�cativa en los estudios [36, 99] una variable asociada a la facilidad
para localizar el contenido del curso o en [108] la facilidad de localización y acceso
al contenido.

En resumen, el concepto de manejabilidad del material del curso forma parte
de la categoría CURSO, pero es menos in�uyente que la calidad del contenido
propiamente dicho en la satisfacción de los estudiantes.

H6. La adecuación de los métodos de enseñanza a la materia del curso
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

H7. La e�cacia del sistema de autoevaluación del curso in�uye positiva-
mente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

H8. La adecuación de los talleres propuestos en el curso in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

Los métodos de enseñanza, el sistema de autoevaluación y los talleres propuestos se
han representado en el estudio mediante las variables P5-METODO-ENSEÑANZA
(pregunta �Los métodos de enseñanza utilizados me han parecido adecuados a la
materia�), P6-AUTOEVALUACION (�Considero que el sistema de autoevaluación
empleado es e�caz�) y P7-TALLERES (�Considero que los talleres propuestos son
adecuados�) respectivamente. En la muestra de investigación las medias obtenidas
por estas tres variables han sido respectivamente de 3.71, 3.90 y 3.69, siendo por
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tanto el sistema de autoevaluación empleado el que ha obtenido una puntuación
más alta del alumnado.

Estos tres factores representan en esta investigación la metodología utilizada en el
proceso de enseñanza-aprendizaje, que en la literatura revisada Moore (1993) [132]
relaciona con la autonomía del estudiante en la teoría de la distancia transaccional
y en el modelo de la comunidad de investigación (CoI ) se identi�ca con el diseño
de las actividades y contenidos propio de la presencia docente. Esta disparidad
de aproximaciones se explica por el hecho de que la metodología utilizada en el
proceso de enseñanza-aprendizaje es aplicada tanto en el diseño del curso como en
la interacción, que son el eje central de dos tradiciones pedagógicas enfrentadas
(la humanista y la behaviorista, respectivamente) [101].

Como puede verse en la tabla 5.4, la variable P5-METODO-ENSEÑANZA es
signi�cativa en todos los modelos analizados, la variable P6-AUTOEVALUACION
lo es para dos de las variables resultado, siendo la satisfacción general una de ellas,
y la variable P7-TALLERES es signi�cativa para la recomendación del curso, pero
no para la valoración global.

Por este motivo, se aceptan las hipótesis H6 y H7 y se rechaza la H8.

H10. La relación de la formación con la actividad laboral que pretende
mejorar in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de
e-learning . La relación de la formación con la actividad laboral del estudiante
está representada en el estudio por la variable P15-RELACION-ACTIVIDAD. El
porcentaje de estudiantes que puntúan con 4 ó 5 la pregunta �La formación recibida
está completamente relacionada con la actividad laboral que pretende mejorar�
asciende al 74,36%.

Esta variable resulta signi�cativa en los modelos lineales de todas las variables
resultado, por tanto H10 se acepta.

Se trata de un resultado esperable, dado que la utilidad de la formación recibida en
el desempeño profesional es relevante en cursos de formación continua orientados a
profesionales en activo en el mercado laboral, como en el caso de esta investigación.
De hecho, preguntas relacionadas con este concepto aparecen en distintos estudios
[14, 141, 1, 91, 99].

En [91] la aplicación del conocimiento aprendido durante el curso en el puesto de
trabajo forma parte del constructo transferencia de aprendizaje y aunque uno de
los objetivos del estudio era demostrar que la satisfacción in�uye en la transferencia
del aprendizaje al contexto profesional, los resultados alcanzados en el trabajo no
permiten veri�car esa hipótesis. En [14] la capacidad del estudiante de poner en
práctica los conocimientos adquiridos formaba parte de la motivación personal del
mismo. En el análisis factorial que conforma las variables incluidas en el modelo
lineal planteado, dentro de esta categoría resulta signi�cativo el factor valor de
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la tarea, que previsiblemente incluya la variable mencionada. En el estudio [141]
las expectativas sobre la adquisición de conocimientos y habilidades en la materia
del curso demuestra tener una in�uencia signi�cativa en la satisfacción de los
estudiantes.

La importancia de este aspecto es tan relevante en la satisfacción que en algu-
nos estudios se integra como parte del propio constructo satisfacción, como en [1]
donde la satisfacción incluye un item sobre la capacidad del curso para propor-
cionar conocimiento al estudiante para trabajar más e�cazmente o en [99] en que
la satisfacción incluye una variable sobre la contribución del curso al desarrollo
profesional.

5.2.3 Categoría Estudiante.

H11. Los factores sociodemográ�cos edad, género, titulación y lugar
de conexión al curso in�uyen en la satisfacción de los estudiantes de
e-learning .

Entre las variables de estudio se encuentran EDAD, GÉNERO, TITULACIÓN y
P26-CONEXION correspondientes a los factores sociodemográ�cos homónimos.

En la muestra de investigación la distribución entre hombres y mujeres está bas-
tante equilibrada (46,78% hombres y 53,22% mujeres). Más de la mitad de estu-
diantes tienen entre 26 y 35 años y también más de la mitad son diplomados o
ingenieros técnicos (subsección 4.1.1).

En la subsección 4.1.3 se realizaron las pruebas para contrastar esta hipótesis. Se
utilizó la prueba de Kruskal-Wallis para analizar si existía alguna relación entre
el género del estudiante, la titulación y las tres variables consideradas como re-
sultados del curso (P16-RECOMIENDA-CURSO, P17-EXPEC-SATISFECHAS,
P20-SATISFACCION-GRAL). El valor de probabilidad del estadístico H obteni-
do (anexo B, tabla B.10) en P20-SATISFACCION-GRAL GENERO ha sido de p
= 0; 043, lo cual indica diferencias en la valoración de la satisfacción general del
curso en función del género del estudiante (a un nivel de signicación de 0,05). Sin
embargo, los valores de signi�cación obtenidos (anexo B, tabla B.10) para P16-
RECOMIENDA-CURSO GENERO (p = 0,503) y P17-EXPEC-SATISFECHAS
GENERO (p = 0,673) no indican que existan diferencias en cuanto a la valoración
de estas variables en función del género.

Dado que el valor de probabilidad del estadístico H obtenido para el género en
en P20-SATISFACCION-GRAL ha sido de p = 0,043, es posible a�rmar que, en
efecto, existen diferencias en la valoración de la satisfacción general dependiendo
del género del estudiante, estando ligeramente más satisfechas las estudiantes que
los estudiantes. Por tanto se acepta H10-GÉNERO. Sin embargo, el género no
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resulta signi�cativo en la recomendación del curso o satisfacción de las expectativas
del estudiante.

En el caso de la titulación únicamente es signi�cativo el resultado para la variable
P17-EXPEC-SATISFECHAS, por tanto se rechaza H11-TITULACIÓN.

Para comprobar la relación entre las variables resultado frente a las características
de los estudiantes edad y lugar de conexión se ha utilizado los coe�cientes de
correlación de Kendall y Spearman.

Se encuentra una ligera correlación positiva entre las tres variables resultado con
la edad, de manera que a mayor edad más se recomienda el curso, más se cumplen
las expectativas y más satisfecho se está. La correlación presentada con el lugar
de conexión es también signi�cativa a aunque más baja y de signo negativo, indi-
cando que cuanto mayor nivel de conexión desde el trabajo se da, mayor nivel de
satisfacción se produce en cada una de las variables resultado. Por tanto, se acepta
H11-EDAD y H11-CONEXION.

Por tanto, los resultados obtenidos soportan H11-GENERO, H11-EDAD, H11-
CONEXIÓN y se rechaza H11-TITULACIÓN.

Los resultados de esta investigación apuntan que existen diferencias entre los ni-
veles de satisfacción reportados por los estudiantes de los cursos de formación
online en función de su género, edad o lugar de conexión. Aunque los factores
sociodemográ�cos de la muestra de estudio suelen describirse en los estudios sobre
satisfacción analizados, no abundan los que se detienen en analizar la in�uencia
de los mismos en la satisfacción de los estudiantes [108].

Los resultados de este trabajo son consistentes con hallazgos previos en la lite-
ratura. En lo que se re�ere al género, en el estudio de Beqiri, Chase y Bishka
(2009) [22] se analiza la in�uencia de distintos factores sociodemográ�cos en la
satisfacción, y se reportan diferencias signi�cativas en la satisfacción en cuanto a
género, aunque en este caso son los estudiantes masculinos los que muestran una
satisfacción media más elevada que las estudiantes y la diferencia es signi�cativa
sólo a un nivel p<0.06. Los resultados del modelo lineal planteado en el estudio
concluyen que son tres los predictores de la satisfacción del estudiante: género, es-
tado académico (titulado o estudiante) y actitud ante el e-learning (�I like online
curses�). Sin embargo, en otros estudios, como en [37] los resultados muestran que
el género no tiene una in�uencia signi�cativa en la satisfacción del estudiante.

En [108] Lu y Chiou investigaron el impacto de las variables contingentes en la re-
lación entre cuatro predictores y la satisfacción de los estudiantes con el e-learning.
Los predictores del modelo eran la usabilidad del interface (asimilando el interface
del estudiante a la calidad del sistema), la riqueza del contenido (asimilando conte-
nido a la calidad de la información), �exibilidad percibida y la comunidad percibida
(asimilando personalización y control de estudiante con calidad de servicio). Los
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resultados del análisis de varianza y estructural mostraron que las variables contin-
gentes, género y situación laboral, in�uyen signi�cativamente en las percepciones
de los predictores y la satisfacción de los estudiantes con el sistema dee-learning.
Este estudio también encontró un efecto moderador estadísticamente signi�cativo
de las variables contingentes situación laboral y estilos de aprendizaje, sobre la
relación entre predictores y la satisfacción global.

El estudio Gonzalez-Gomez y col. (2012) [76] se centra en las diferencias en la sa-
tisfacción de los estudiantes de e-learning en función de su género. Sus resultados
con�rman que existen diferencias signi�cativas entre los estudiantes masculinos
y femeninos en términos de su satisfacción con el e-learning y que las estudian-
tes puntúan los cursos de e-learning más alto que el promedio de los estudiantes
masculinos. En el estudio también se a�rma que existen diferencias signi�cativas
en valoración de los estudiantes masculinos y femeninos sobre distintos aspec-
tos especí�cos del e-learning, como por ejemplo que las estudiantes asignan más
importancia que los estudiantes masculinos a los métodos de enseñanza y la pla-
ni�cación, al fomento de la participación activa en el proceso de aprendizaje, a
la participación del profesor, a un mayor número de sesiones presenciales y a la
acción tutorial y la resolución de casos prácticos.

En cuanto a la edad, So y Brush encontraron en [166] una correlación signi�-
cativa entre las edades de los estudiantes y la satisfacción global con el curso
(r = 0,32; p < 0,05), lo que indica que los estudiantes de más edad eran más pro-
pensos a tener niveles más altos de satisfacción de los estudiantes más jóvenes. El
análisis de regresión múltiple mostró que el grado de satisfacción se podría predecir
con dos variables: la percepción de aprendizaje colaborativo y el número de cursos
a distancia, no resultando la edad un predictor signi�cativo.

En referencia al lugar de conexión, en [141] dentro del constructo experiencias so-
bre el propio proceso de aprendizaje se encuentra un item sobre lugar de conexión
(�I can decide on my own at what times and where I am learning (e.g., at the
university, at home)�), en relación con la posibilidad de tomar decisiones sobre
el propio proceso de aprendizaje y la �exibilidad en el mismo, sin embargo no se
reporta relación signi�cativa entre lugar de conexión y satisfacción del estudiante.
En este mismo estudio, Paechter, Maier y Macher reportan que no se han encon-
trado diferencias en los resultados del curso (la satisfacción entre ellos) en relacion
con el género, edad o experiencia previa de los estudiantes.

H12. La actitud positiva del estudiante hacia el e-learning in�uye posi-
tivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

La actitud del estudiante ante el e-learning se analiza en el estudio a través de
dos variables: P18-FORMDIST-RECICLAJE y P19-FORMONLINE-ADECUA-
DA, correspondientes a las preguntas del cuestionario �Creo que la formación a
distancia es una buena forma de reciclaje profesional� y �Opino que el medio utili-
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zado para la formación (internet) tiene muchas más ventajas que inconvenientes�,
respectivamente.

En la muestra de investigación, el 83,71% y el 78,8% de los estudiantes valoraban
por encima de la media (valor 4 ó 5) las variables P18 y P19, respectivamente.

Los resultados obtenidos para ambas variables indican una correlación moderada
entre la actitud ante el e-learning y las tres variables resultado, satisfacción de las
expectativas del curso, la recomendación del mismo y la satisfacción general del
curso, de manera que a mejor opinión sobre el e-learning, más se incrementa la
satisfacción con el curso. Por tanto, se acepta H12.

Estos resultados son coherentes con los re�ejados en investigaciones anteriores. La
actitud ante el e-learning se ha analizado en distintos estudios [41, 169, 22, 103,
167]. La importancia de este factor en la satisfacción es tan clara que en algunos
estudios la opinión de los estudiantes acerca del e-learning forma parte del propio
constructo satisfacción. Por ejemplo, en [41] la satisfacción se compone de tres
items: �I think Web-based learning is a good idea�, �My decision to use Web-based
learning is a wise one.� y �I am pleased with the experience of using Web-based
learning�. En [167] la satisfacción se construye con diez items de los cuales cinco
están relacionados con la actitud ante el e-learning con preguntas como �If I had
an opportunity tu take another course via the Internet, I would gladly do so�, �I
will take as many courses via the Internet as I can� o �Conducting the course via
the Interne made it easier than other courses I have taken�.

También en [103] la actitud ante el e-learning se considera un resultado del proceso
de aprendizaje como parte del constructo intención de continuidad en el uso del
sistema de e-learning, construido con dos preguntas, una de ellas muy similar a la
utilizada en este estudio en relación con la actitud �I intend to continue using the
e-learning service for life-long learning�. Este estudio encuentra que los incidentes
negativos, la usabilidad percibida y facilidad de uso, la satisfacción y la actitud
son antecedentes de la intención de la continuidad de uso del sistema.

En [169] se desarrolla un modelo con seis dimensiones para analizar la satisfacción
de los estudiantes en e-learning : estudiante, profesores, curso, tecnología, diseño
y entorno. Los resultados mostraron que la ansiedad con los ordenadores, la acti-
tud del profesor hacia el e-learning, la �exibilidad del curso, la calidad del curso,
usabilidad percibida, facilidad de uso y diversidad de evaluación son los factores
críticos que in�uyen en la satisfacción. En el modelo lineal propuesto, estos siete
predictores explican el 66.1% de la varianza de la satisfacción del estudiante. En
lo que se re�ere a la opinión sobre el e-learning del estudiante, se identi�ca en la
variable �exibilidad del e-learning que forma parte de la dimensión curso junto
con la variable calidad del curso. La �exibilidad incluye ocho preguntas, algunas
de las cuales son muy similares a las incluidas en esta investigación, como �The
advantages of taking this class via the Internet outweighed any disadvantages� o
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�There were no serious disadvantages to taking this class via the Internet�. La �e-
xibilidad de un curso es un indicador importante de la satisfacción del estudiante
[11].

En [22] la actitud ante el e-learning aparece como dos variables independientes
(�I like online courses�,�I think online courses are an appropriate way of learning
in universities�). Ambas variables resultan signi�cativas en un modelo de regre-
sión simple con la satifacción como variable dependiente, de manera que si a un
estudiante le gustan los cursos online o cree que la formación online es una forma
adecuada de aprendizaje, está más satisfecho con el curso. Además, en el modelo
de regresión múltiple la actitud ante el e-learning (�I like online courses�) es junto
al género y estado académico (titulado o estudiante) uno de los tres predictores
de la satisfacción, con una varianza explicada ajustada del 50.72%.

H13. La experiencia previa del estudiante en e-learning in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

La experiencia previa del estudiante está representada en la investigación por la
variable dicotómica P23-FORMONLINE-ANTES correspondiente a la pregunta
del cuestionario �¾Había recibido con anterioridad algún otro curso de formación
a distancia por internet?�. En la muestra de investigación, algo más de la mitad
de los alumnos (54,42%) contaba con experiencia previa en cursos online.

Dado que la experiencia previa no presenta correlación signi�cativa con ninguna
de las variables resultado, se rechaza H13.

Aunque el número de cursos de e-learning realizados con anterioridad ha resultado
signi�cativo en algunos estudios [166], en otros ha resultado tener in�uencia pero
no ser un predictor, o serlo muy débil [22, 1], y en otros no ha demostrado tener
in�uencia alguna en la satisfacción [37], lo cual corrobora los resultados de esta
investigación.

En [166] se encontró que el número de cursos a distancia que los estudiantes habían
realizado con anterioridad tenía correlación positiva con la satisfacción con el curso
(r = 0,30; p < 0,05), de manera que los estudiantes que habían hecho más cursos
antes estaban más satisfechos con el curso. Se realizó un modelo lineal tomando
como variables independientes siete factores: nivel percibido de aprendizaje cola-
borativo, nivel percibido de presencia social, edad, no de cursos online realizados,
nivel de competencia con el ordenador, preferencia por el aprendizaje individual
y cantidad de colaboración. El modelo de regresión lineal mostró que el grado de
satisfacción puede ser predicho con dos variables: nivel percibido de aprendizaje
colaborativo y no de cursos online realizados.

Sin embargo aunque en [22] el número de cursos online anteriores resulta ligera-
mente signi�cativo en un modelo lineal de regresión simple sobre la variable satis-
facción del estudiante, no resulta signi�cativo en el modelo de regresión múltiple
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sobre la satisfacción, en línea con el resultado de esta investigación. También en [1]
el número de cursos online anteriores resultó un predictor débil de la satisfacción
de los estudiantes, con sólo un 0.008 de incremento en el coe�ciente R2 ajustado.
Y en [37] los resultados muestran que la experiencia previa con e-learning no tiene
una correlación signi�cativa con la satisfacción del estudiante.

5.2.4 Categoría Profesor.

Hipótesis 15. El conocimiento del tutor en la materia del curso in�uye
positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

Hipótesis 16. La rapidez en la respuesta del tutor a las consultas in�uye
positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

Hipótesis 17. La e�cacia del tutor en la resolución de dudas in�uye
positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

En relación con la categoría profesor, han intervenido tres variables en el análisis es-
tadístico realizado: P8-TUTOR-DOMINA, P9-TUTOR-RAPIDO y P10-TUTOR-
EFICAZ, correspondientes a las preguntas del cuestionario �Opino que el tutor do-
mina los contenidos del curso�, �El tutor ha atendido con rapidez mis consultas�,
y �El tutor ha resuelto con e�cacia mis dudas�, respectivamente.

Las tres cuartas partes de los estudiantes de la muestra de investigación han
puntuado con valores 4 ó 5 las variables características de la catogoría Profe-
sor (77.68% para P8-TUTOR-DOMINA, 71.73% para P9-TUTOR-RAPIDO y
70.92% para 10-TUTOR-EFICAZ), dando como resultado una media muy alta
(4.13; 4.02 y 4.01 respectivamente).

De acuerdo con los resultados del análisis, únicamente es un predictor la variable
P8-TUTOR-DOMINA para la recomendación del curso y la valoración global,
por lo cual según el criterio establecido es una variable de in�uencia lineal en
la satisfacción y se acepta H15. Las otras dos variables (P9-TUTOR-RAPIDO
y P10-TUTOR-EFICAZ) no son predictores en ningún modelo lineal, pero son
clasi�cadas como atributos de calidad atractiva según el método de Llinares-Page,
por tanto, se acepta H16 y H17.

Todas las hipótesis relacionadas con la categoría Profesor son aceptadas, es de-
cir, el conocimiento, rapidez de atención y e�cacia del profesor son factores que
demuestran tener in�uencia lineal o asimétrica en la satisfacción del estudiante.
Este resultado es coherente con la investigación previa, ya que el profesor es una
�gura clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, son numerosos
los estudios que otorgan importancia a la �gura del tutor en e-learning [89, 60,
161, 41, 169, 141, 21, 167, 76, 99].
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De acuerdo a los resultados del estudio, el conocimiento del profesor en el tema
es un atributo esperado, y su in�uencia en la satisfacción del alumnado tiene un
comportamiento lineal. Sin embargo, su e�cacia en la atención de dudas y su ra-
pidez presentan un comportamiento no lineal, dado que in�uyen mucho más en
la satisfacción del estudiante cuando estas características se presentan durante el
desarrollo del curso. En este momento es necesario recordar dos aspectos impor-
tantes sobre el modelo del curso online utilizado en la investigación (sección 3.1):

la tutoría académica tradicional se encuentra desdoblada en dos �guras di-
ferentes: el dinamizador y el profesor del curso. El primero desempeña una
tarea de seguimiento más cercano del alumno mientras que el segundo es el
experto en la materia encargado de resolver dudas de contenido,

el curso está fuertemente estructurado, con una secuencia clara de contenidos,
ejercicios prácticos, de autoevaluación y de a�anzamiento de conocimientos
y con un calendario de estudio recomendado en el que el alumno es seguido
de cerca por el dinamizador.

En este sentido, y de acuerdo a la teoría de la distancia transaccional de Moore
(1991) [130], cuanto más estructurado está un curso, menor nivel de interacción
se requiere con el profesor aunque mayor nivel de autonomía debe ejercer el estu-
diante. El hecho de que el curso esté fuertemente estructurado y exista un soporte
continuo a la autonomía que debe ejercer el estudiante (en la �gura del dinamiza-
dor) podría explicar que el papel del profesor pasara a tener una menor importan-
cia y de ahí que sea considerado por los estudiantes como un atributo de calidad
atractiva, de tal manera que la rapidez de respuesta y la e�cacia del profesor en
un entorno online produzca mayor satisfacción en el estudiante precisamente por
ser menos necesaria. De esta manera, se requiere que el tutor domine la materia
para que el alumno esté satisfecho (calidad lineal) pero si además es rápido y e�caz
respondiendo, el alumno estará mucho más satisfecho (calidad atractiva). En este
punto conviene considerar que el tiempo de respuesta del tutor puede considerarse
un parámetro de la calidad del servicio de e-learning prestado.

5.2.5 Categoría Servicio.

H18. La rapidez en la atención ante problemas técnicos in�uye positi-
vamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

La categoría Servicio está representada únicamente por la variable P11-PROB-
TECNICOS, correspondiente a la pregunta del cuestionario �Mis problemas técni-
cos relativos al funcionamiento del curso en la web han sido atendidos con rapidez�.
El 70.87% de los estudiantes puntuaron con 4 ó 5 esta variable, con una media de
3.96.
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Según los resultados obtenidos la variable P11-PROB-TECNICOS no resulta un
predictor signi�cativo en ninguno de los modelos lineales de la variable resultado,
por tanto, no tiene in�uencia lineal sobre la satisfacción. Sin embargo, según el
método de Llinares-Page se clasi�ca como un atributo de calidad atractiva, por
tanto, H18 se acepta.

La rapidez en la atención de los problemas técnicos que aparecen con la platafor-
ma de e-learning durante la realización de un curso se relaciona directamente con
la calidad del servicio (apoyo suministrado por el proveedor de e-learning) según
el modelo de éxito de los SI de DeLone y McLean (1992) [52]. Por otra parte, la
técnica de incidentes críticos negativos (CIT ) atribuye al efecto en la satisfacción
general de los estudiantes a los incidentes negativos cuando el servicio no funciona
con normalidad [59]. En los estudios [38, 103] se estudia cómo in�uyen los inci-
dentes críticos negativos, entre ellos la aparición de problemas técnicos durante la
prestación del servicio sobre la satisfacción en e-learning.

Los resultados obtenidos en esta investigación indican que si bien la rapidez en
la atención ante problemas técnicos no es un predictor de la satisafcción de los
estudiantes online, cuando los problemas son atendidos rápidamente la satisfac-
ción de los estudiantes aumenta mucho (calidad atractiva). Estos resultados son
coherentes con la investigación anterior, por ejemplo en [38, 103] se encuentra que
la frecuencia de incidentes críticos negativos tiene un efecto directo negativo sobre
la satisfacción acumulada por atributos pero en [38] no tiene efecto directo sobre la
satisfacción global acumulada, sino únicamente indirecto, mientras que en [103] los
resultados indican que el número de incidentes críticos negativos tienen un efecto
directo negativo en la percepción de la facilidad de uso, la utilidad y la satisfacción
con el e-learning.

5.2.6 Categoría Plataforma.

H9. Que el curso se adapte al ritmo de aprendizaje de los estudiantes
in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de e-learning .

H14. La utilización del foro para dinamizar la participación de los es-
tudiantes in�uye positivamente en la satisfacción de los estudiantes de
e-learning .

H19. La adecuación de los medios de comunicación empleados para eli-
minar obstáculos espacio-temporales in�uye positivamente en la satis-
facción de los estudiantes de e-learning .

En relación con las características de la plataforma educativa utilizada encontra-
mos tres variables cuya in�uencia se estudia en la satisfacción en este estudio: P12-
COMUNICA-ADECUADA, P13-FORO-DINAMIZA y P14-RITMO-APRENDI-
ZAJE, que se corresponden con las preguntas del cuestionario �Los medios de co-
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municación empleados han logrado eliminar cualquier obstáculo espacio-temporal�,
�Creo que el foro es un elemento que dinamiza la participación en el curso� y �El
curso se ha adaptado perfectamente a mi ritmo de aprendizaje�, respectivamente.

Como se ha presentado en la sección 5.1, la modi�cación del modelo teórico con la
inclusión de las variables P13-FORO-DINAMIZA y P14-RITMO-APRENDIZAJE
en la categoría Plataforma se realiza tras comprobar los resultados obtenidos en
el análsis factorial de los atributos del curso, ya que inicialmente la valoración del
estudiante sobre el foro se consideraba una característica de la categoría Estudiante
y la adaptación del curso al estudiante se consideraba un atributo de la categoría
Curso.

En los resultados obtenidos la interacción a través del foro y los medios de comu-
nicación no resultan predictores de ninguna de las variables resultado, por tanto,
se rechazan las hipótesis H14 y H19. Por otra parte, el ritmo de aprendizaje es el
quinto predictor de la satisfacción global del estudiante con el curso de e-learning
y por tanto H9 es aceptada.

En este estudio los medios de comunicación empleados durante el curso no han
resultado signi�cativos y tampoco han valorado los estudiantes el foro como un ele-
mento que dinamice su participación en el curso. Aunque ambos elementos (medios
de comunicación y foro) representan características de la plataforma y por tan-
to están relacionados con la calidad del sistema (utilidad de sus herramientas de
comunicación) en el modelo de éxito de los sistemas de información de DeLone
y McLean (1992) [52], también en la literatura se relacionan ambos elementos con
la interacción, dado que son los medios para ello. Desde este punto de vista, de
nuevo para interpretar este resultado ha de considerarse que el curso está fuerte-
mente estructurado, sólo unas pocas actividades están diseñadas para realizarse
intercambiando impresiones con los compañeros y la libertad del estudiante en el
calendario de estudio puede producir falta de simultaneidad en la realización de
estas actividades. De esta manera, de nuevo el hecho de que estos elementos del
curso no sean signi�cativos en la satisfacción puede interpretarse desde el enfo-
que de la teoría de la distancia transaccional como resultado de la ausencia de
necesidad de que dicha interacción se produzca.

Aunque, en línea con estos resultados, es posible encontrar estudios en los que
los medios de comunicación o el foro no resultan predictores de la satisfacción,
como por ejemplo [141], son abundantes en la literatura los estudios en los que los
medios de comunicación y los foros sí resultan in�uyentes en la satisfacción de los
estudiantes.

En [120] el foro es un predictor de la satisfacción de los alumnos. En [134] el núme-
ro de foros existentes en un curso estaba signi�cativa y positivamente relacionado
con el número de profesores, el contenido del curso y la experiencia del profesor,
en otras palabras, en los cursos con foros, los estudiantes estaban satisfechos si el
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número de profesores era alto, el número de estudiantes bajo y el instructor tenía
experiencia. Los instructores con experiencia creaban más contenido en los foros
y animaban más al uso del sistema promoviendo la satisfacción de los alumnos.
También se encontró una correlación baja aunque signi�cativa entre uso y satis-
facción, de manera que el estudio concluye que es razonable aceptar que la riqueza
de contenido en los foros del curso incrementa el uso del sistema, la satisfacción
del estudiante y la correlación entre estos dos resultados.

En [38, 1, 36, 103, 167] la valoración del foro se integra en el constructo interacción.
En cuanto a su in�uencia, en [38, 1, 167] como parte de la interacción resulta
ser un predictor de la satisfacción de los alumnos en cada uno de los modelos
lineales presentados en cada estudio (el principal predictor en [38]); en [36] desde
la perspectiva de los incidentes críticos in�uye directamente en la satisfaccion con
la interacción y esta a su vez en la satisfacción global y en [103] la satisfacción con
la interacción resulta signi�cativa en la satisfacción global del estudiante.

Por otra parte, en [183] la e�cacia del foro se asocia a la calidad de la plataforma
de e-learning, que in�uye directamente en la satisfacción del usuario en el modelo
estructural utilizado en el estudio.

La adaptación del curso al ritmo de aprendizaje del alumno se asocia en la lite-
ratura a la �exibilidad del curso, y es una de de las ventajas principales de la
formación a través de Internet [89, 169]. Es por tanto esperable que la adaptación
del curso al ritmo de aprendizaje del alumno sea una variable in�uyente en su
satisfacción. En relación con este aspecto, en el modelo de curso online propuesto,
aunque se ofrece al estudiante un calendario de estudio recomendado, el alumno
tiene la libertad de seguir el curso de acuerdo a su disponibilidad y posibilidades.

En los estudios revisados se plantean factores relacionados con el concepto de ca-
pacidad de adaptación del curso en el mismo sentido que en este estudio se utiliza
la variable P14-RITMO-APRENDIZAJE. En [143] la adecuación de la carga de
trabajo del curso se incluye en la categoría �organización y estructura del curso�,
aunque no resulta ser un predictor en el modelo lineal planteado. En [108, 36] se
analiza una variable sobre si el sistema permite al estudiante el control de su propio
aprendizaje como parte de la ��exibilidad percibida� y �personalización�, respec-
tivamente, en clara referencia al ritmo de aprendizaje, resultando signi�cativas
ambas variables en los estudios correspondientes.

Sin embargo este mismo concepto se asocia a categorías o variables bien distintas
en otros estudios. Así en [42] dentro de la categoría Estudiante se pregunta si
el sistema permite al alumno estudiar cuando quiere; en [141] como parte de la
variable �motivación individual� se pregunta al estudiante si puede decidir por sí
mismo el camino y la estrategia de aprendizaje; y en [76] se pregunta si el curso era
sencillo de seguir y adecuado al ritmo del estudiante dentro del grupo �herramientas
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de enseñanza�. En los tres estudios, las variables correspondientes demuestran su
in�uencia en la satisfacción.

5.2.7 Modelo predictivo validado.

En base a las hipótesis aceptadas en los apartados anteriores, es posible formular
un modelo predictivo de la satisfacción de los estudiantes en cursos de e-learning
dirigidos a profesionales en activo. La �gura 5.2.7 muestra el modelo predictivo
�nalmente propuesto como resultado de esta investigación. En ella se ha partido
del modelo teórico modi�cado y se han retirado los factores que no han demostrado
tener in�uencia en la satisfacción, para mayor claridad dichos factores aparecen
en el modelo en gris y tachados.

Figura 5.2: Modelo predictivo obtenido para el estudio de la satisfacción de los estu-
diantes de cursos online.

Para completar la propuesta de modelo predictivo enunciado en el cuarto objetivo
de la investigación (sección 1.4), se ha realizado una validación de los modelos
lineales en que se basa el modelo predictivo propuesto utilizando para ello datos
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provenientes de una muestra de validación diferente de la empleada en la obtención
de los mismos. Los resultados mostrados en la subsección 4.4.2 permiten a�rmar
que los modelos lineales calculados son válidos y pueden ser utilizados con éxito
para calcular pronósticos sobre nuevos datos.

5.3 Aplicabilidad del modelo de Kano al estudio de la

satisfacción en e-learning.

Uno de los objetivos de esta investigación ha sido utilizar el modelo de Kano para
analizar la linealidad de la contribución de los distintos factores signi�cativos en
la satisfacción de los alumnos de e-learning.

La satisfacción del cliente es uno de los factores más importantes en el éxito de
una organización en un entorno tan competitivo como el actual. Cada organización
hace un esfuerzo por aumentar la satisfacción del cliente mediante la mejora de sus
productos o servicios; sin embargo, los recursos que puede invertir están limitados.
Determinar la mejor manera de asignar la inversión de recusos es crucial para lograr
el más alto nivel de satisfacción de los clientes. Dado que no todas las características
de un servicio juegan el mismo papel en la satisfacción de los requerimientos del
cliente, la identi�cación de los factores críticos que determinan la satisfacción es
esencial para el éxito sostenido de una organización [33]. El e-learning es un tipo
de servicio electrónico en el cual los estudiantes son el cliente �nal.

Si se acepta que la in�uencia de un atributo en la satisfacción es lineal, solo cuando
el atributo está presente el consumidor está satisfecho y viceversa. Sin embargo, la
relación entre la presencia de un atributo y la satisfacción general con el servicio no
es tan simple. Para algunos atributos de calidad, la satisfacción del cliente puede
mejorar mucho con una pequeña mejora en el atributo, mientras que para otros
atributos de calidad, es posible mejorar sólo un poco la satisfacción del cliente
incluso cuando se ha mejorado mucho la ejecución del servicio.

La investigación de Kano y col. (1984) [94] fue la primera en abordar a fondo la
relación no lineal entre el cumplimiento de un atributo y la satisfacción general del
cliente. El modelo de Kano sugiere que los atributos se pueden clasi�car en cinco
categorías de calidad (básica, lineal, atractiva, indiferente e inversa) basándose en
el nivel de impacto de cada atributo individual en la satisfacción general del cliente
[104].

Para identi�car las categorías de calidad, Kano y col. [94] propusieron una lista de
atributos funcionales y disfuncionales en forma de un cuestionario para observar la
distribución de frecuencias de la valoración del cliente. Los productos con la más
alta frecuencia representan el punto de vista dominante del cliente, determinando
de ese modo las categorías con las cuales se clasi�can los atributos [33].
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Mientras que los autores del modelo de Kano propusieron para la clasi�cación de
los atributos de calidad en las categorías propuestas un método cualitativo, en
esta investigación se ha aplicado el modelo de Kano utilizando dos técnicas es-
tadísticas para la clasi�cación de atributos de calidad del modelo: la técnica de
Llinares-Page, puesta a punto en el ámbito del diseño de productos orientados al
usuario, y el método de regresión lineal con variables dummy o técnica de análisis
de contraste entre penalización y recompensa (�penalty-reward contrast analysis�,
PRCA) propuesta por Randall Brandt (1988) [152] que ha sido ampliamente uti-
lizada [123].

En la revisión de literatura realizada se han hallado estudios que aplican el modelo
de Kano al estudio de la satisfacción de los estudiantes en e-learning [35, 36], pero
ambos utilizan la técnica de clasi�cación cualitativa propuesta por su autor. No
se han hallado precedentes en el ámbito del e-learning que utilicen alguna de las
técnicas estadísticas de clasi�cación de atributos de calidad del modelo de Kano.

En esta investigación se han aplicado dos técnicas estadísticas para la clasi�cación
de atributos de calidad del curso y se han comparado sus resultados. Las princi-
pales características en la clasi�cación de atributos obtenida en esta investigación
mediante ambos métodos son:

Método de Llinares-Page:

• No identi�ca atributos de calidad indiferente o básica.
• Clasi�ca como atributos de calidad lineal todos los atributos, excepto
aquellos que identi�ca como de calidad atractiva.

• Identi�ca como atributos de calidad lineal todos los predictores del mo-
delo de regresión lineal multivariante con que se compara.

• Identi�ca tres atributos de calidad atractiva, dos más que el método de
regresión con variables �cticias.

Método de regresión con variables �cticias:

• No identi�ca atributos de calidad básica.
• Identi�ca como atributos de calidad lineal tres de los seis predictores
del modelo de regresión lineal multivariante con que se compara.

• Identi�ca un sólo atributo de calidad atractiva.

Las siguientes cuestiones merecen atención especial:

Ninguno de los métodos identi�ca atributos de calidad básica.
Los atributos de calidad atractiva identi�cados por cualquiera de los dos
métodos utilizados no son predictores del modelo de regresión lineal clásico.
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Las tres coincidencias detectadas entre ambos métodos en la clasi�cación de
atributos de calidad lineal corresponden con tres de los seis predictores del
modelo de regresión lineal clásico.

En resumen, parece que el método de Llinares-Page detecta con mayor e�cacia los
atributos de calidad atractiva que el método de regresión con variables �cticias,
mientras que tiene una mayor tendencia que este último a clasi�car atributos de
calidad lineal.

Como se presentó en la subsección 3.4.4, el método de Llinares-Page utiliza para la
clasi�cación de los atributos dos correlaciones con la variable satisfacción global por
cada atributo analizado: la positiva (correspondiente al conjunto de valores de la
variable que toman un valor por encima de la media) y la negativa (correspondiente
al conjunto de valores de la variable que toman un valor por debajo o igual a
la media). De esta manera, no se consideran los efectos de la multicolinealidad
entre variables, que sí se tienen en cuenta en el método de regresión con variables
�cticias, lo cual podría explicar la abundancia de atributos lineales detectados en
el primero frente a la escasez de los mismos en el segundo. El mismo hecho parece
ampli�car la capacidad de detección de atributos de calidad atractiva del método
Llinares-Page.

Ha de tenerse en cuenta que el método de Llinares-Page se puso a punto en el
ámbito del diseño de productos orientados al usuario aplicado al análisis de la
intención de compra [105] y estaba diseñado originalmente para aplicaciones de
ingeniería Kansei. Un paso previo a su aplicación era la transformación de un con-
junto amplio de atributos en factores independientes obtenidos como componentes
principales mediante un análisis factorial. De esta manera, las variables que se ana-
lizaban eran independientes y no se producía colinealidad. En esta investigación se
han obtenido tan sólo tres ejes principales que resumen la variabilidad de la mues-
tra, por lo cual, se ha optado por aplicar la técnica de clasi�cación de atributos al
conjunto de variables de características del curso, las cuales están correlacionadas
entre sí y por tanto tendrán respuestas parecidas en el modelo de Kano. En cual-
quier caso, la �losofía subyacente al modelo de Kano no considera la interrelación
entre variables, ni tampoco es su objetivo. No se trata tanto de predecir el efecto
conjunto como de ordenar los atributos para establecer estrategias de mejora.

En cuanto al método de regresión con variables �cticias, se ha cuestionado [123] la
validez conceptual de esta técnica como un método de clasi�cación de atributos se-
gún el modelo de Kano porque analiza la relación entre el rendimiento del atributo
y la satisfacción general, mientras que el modelo de Kano analiza la relación entre
el cumplimiento de un atributo y la satisfacción sobre ese atributo. Es cierto que a
esta objeción se puede argumentar que la satisfacción global es una buena medida
aproximada de la satisfacción del cliente con un atributo en concreto. Además,
en el ámbito del e-learning, existe evidencia de que la satisfacción acumulada por
atributos tiene una in�uencia directa sobre la satisfacción general del alumno con
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el curso [38, 103]. Desde el punto de vista conceptual, él método de Llinares-Page
es más respetuoso con la �losofía que subyace en el modelo de Kano que el método
de regresión con variables �cticias, ya que se focaliza en la relación existente entre
el grado de cumplimiento de cada atributo característico del curso y la satisfac-
ción general del alumno con el mismo, que constituye una medida razonable de
la satisfacción del alumno con cada atributo en concreto. En particular, en esta
investigación, como puede verse en la subsección 4.1.3 la correlación del grado de
cumplimiento de cada atributo del curso con la variable de satisfacción general es
signi�cativa y positiva con un valor moderado en la mayoría de los casos, por lo
cual, en efecto puede aceptarse que la satisfacción general puede ser tomada como
una buena medida de la satisfacción por cada atributo.

Ni uno ni otro método de clasi�cación ha identi�cado atributos de calidad básica.
Los atributos de calidad básica suelen asociarse a productos maduros, conocidos
por los clientes y de los que estos esperan algunos requisitos mínimos. Una po-
sible explicación para este hecho puede estar en que poco menos de la mitad de
los estudiantes de la muestra contaba con experiencia previa en cursos online, y
por tanto, su experiencia es limitada. Por otra parte, los cursos se realizaron hace
algunos años, y tal como muestran los estudios puede considerarse que en el mo-
mento en que se tomaron los datos, el uso del e-learning en la formación continua
en España se trataba de un mercado en desarrollo que todavía no estaba maduro.
Encontramos numerosos datos en este sentido: en el año 2010 poco más del 15% de
las universidades españolas impartían cursos de formación a empresas utilizando
formación online [177]; según el informe de AMETIC publicado en 2010 sólo el
39,3% de las empresas españolas usaban el e-learning y en el 23,9% de las em-
presas con muy poca frecuencia; según ONTSI (2010) [139] en 2008 sólo el 6.6%
de los españoles utilizaba internet para formarse; y �nalmente, según el informe
publicado en 2014 por la Fundación Tripartita para la Formación en el Empleo [68]
en 2014 y 2013 el 10,9% de los participantes en los cursos de formación boni�cada
utilizaron la modalidad de teleformación frente al 9,9% de 2012 y el 8,5% de 2011.

Es posible que este hecho haya in�uido en el elevado número de valoraciones po-
sitivas de los estudiantes, bastante mayor que de negativas. De esta manera, al
separar la muestra en dos (la parte negativa y la parte positiva) es poco probable
encontrar una relación signi�cativa en la muestra de menor tamaño (valoraciones
negativas) que no lo sea también en la muestra mayor (valoraciones positivas), y
por tanto, no ha podido encontrarse ningún atributo que satisfaga el criterio de
clasi�cación para un atributo de calidad básica (tabla 3.4, tabla 3.6).

Es de esperar que conforme vaya aumentando la oferta de cursos online y la expe-
riencia de los consumidores, los estudiantes serán más exigentes en sus valoraciones,
tal como postula el ciclo de vida propuesto por Kano (2001) [93].

Los resultados obtenidos en esta investigación según el método de Llinares-Page
clasi�can como atributos de calidad lineal la organización del curso, el adecuado

217



Capítulo 5. Discusión

desarrollo de los contenidos del curso, la calidad del material didáctico, la ma-
nejabilidad del material, la adecuación del método de enseñanza, el sistema de
autoevaluación, los talleres, el conocimiento del tutor en la materia, los medios de
comunicación empleados, el foro como elemento de participación, el ritmo de apren-
dizaje y la relación del curso con la actividad profesional que pretende mejorar.
Son elementos de calidad atractiva la rapidez de respuesta del tutor, la e�cacia del
tutor en la resolución de dudas y la rapidez en la resolución de problemas técnicos.

Si los responsables de la prestación del servicio de formación analizado pretenden
mejorar la satisfacción por encima de los niveles alcanzados, dado que un pequeño
incremento en el cumplimiento de un atributo de calidad atractiva mejora más
que linealmente la satisfacción del usuario, la recomendación a partir de estos
resultados es incrementar la rapidez y e�cacia en la atención a las consultas de los
estudiantes sobre el contenido y los problemas técnicos que puedan presentarse.

Ahora bien, si se desea mantener o mejorar en alguna medida el nivel de satisfacción
conseguido, la recomendación consiste en incrementar el nivel de cumplimiento
de aquellos factores de calidad lineal con mayor impacto en la satisfacción. Los
factores a seleccionar son los factores lineales según la clasi�cación de Kano que
además resultan predictores en el modelo de regresión lineal de la satisfacción
general o de la valoración general. Puede interpretarse el coe�ciente β del modelo
lineal correspondiente como un buen indicador de la importancia relativa de cada
factor lineal, de manera que el orden entre ellos es: aplicabilidad del curso en la
actividad profesional, calidad del material del curso, adecuación del método de
enseñanza a la materia, desarrollo adecuado de los contenidos, organización del
curso, adaptación del curso al ritmo de aprendizaje del estudiante, conocimiento
del tutor sobre la materia y e�cacia del sistema de autoevaluación. Como era
de esperar en un servicio de formación dirigido principalmente a profesionales en
activo, se destaca como factor lineal más in�uyente en la satisfacción la aplicación
de los contenidos del curso en la actividad profesional.

Las técnicas estadísticas utilizadas en esta investigación simpli�can la aplicación
del método de Kano en el contexto del e-learning ya que no requieren el empleo
de un cuestionario ex-profeso que incluya una pregunta funcional y una disfun-
cional para cada atributo de satisfacción analizado. Con estas técnicas es posible
utilizar datos ya existentes de encuestas de satisfacción y clasi�car las variables
analizadas en atributos de calidad según el modelo de Kano. La aplicación del
método de Kano para clasi�car los elementos de un servicio de e-learning permite
sugerir a los responsables del mismo cuales son los atributos del servicio que más
previsiblemente pueden producir un incremento en la satisfacción de los usuarios
del mismo, así como cuáles son los elementos que mejor pueden disminuir la insa-
tisfacción con el sistema [38]. Los responsables de los servicios de e-learning deben
cubrir todos los requerimientos de calidad básica para prevenir la insatisfacción del
usuario, mejorar los atributos de calidad lineal y proporcionar atributos de calidad
atractiva para incrementar la satisfacción del estudiante [103]. La clasi�cación de
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elementos de un servicio de e-learning en categorías de calidad por medio de la
aplicación del modelo de Kano es de utilidad para justi�car la inversión a realizar
en los recursos necesarios para llevar a cabo las actividades de mejora diseñadas
tras el análisis.

5.4 Limitaciones del estudio y mejoras.

Tras la realización de este trabajo se han detectado algunas limitaciones del mismo
que permiten identi�car mejoras para investigaciones posteriores:

Las preguntas que componen el cuestionario utilizado en este trabajo son
las utilizadas en el cuestionario empleado por el Centro de Formación Per-
manente (CFP) de la Universitat Politècnica de València (UPV) durante el
período de recogida de los datos de la muestra, y cada una ellas ha sido
contrastada con bibliografía (tabla 5.2). La utilización de las respuestas a
un cuestionario ya de�nido ha limitado la variedad de factores a incluir en
el estudio. En futuros estudios podría diseñarse uno más adaptado al pú-
blico objetivo. Como en otros tantos casos, las preguntas se han elaborado
desde el punto de vista del experto y luego se han interpretado. Otro enfo-
que sería plantear las preguntas de acuerdo a conceptos propuestos por los
usuarios, por ejemplo desarrollando un estudio Kansei [133] para de�nir los
cuestionarios a partir de un conjunto mucho más amplio de atributos que
posteriormente se reduciría a variables independientes. Así se hizo en estu-
dios previos en los que se utilizó el modelo de Kano de Llinares-Page [105,
106].

Se han utilizado tres variables resultado del curso: satisfacción, cumplimien-
to de expectativas y recomendación de uso. En investigaciones futuras po-
dría profundizarse en las variables resultado, que podrían utilizarse como
variables de control. Otras variables resultado del curso cuyo análisis puede
resultar interesante son las notas obtenidas (como medida del rendimiento
académico) o alguna medida de la trasferencia del aprendizaje al desempeño
profesional.

Los datos utilizados en el estudio corresponden a cursos impartidos entre
2007 y 2011. La implantación del e-learning ha crecido mucho en los últi-
mos años en España en el entorno profesional y según el ciclo de vida de los
servicios y productos propuesto por Kano (2001) [93], es posible que la clasi-
�cación de los factores de in�uencia en atributos de calidad atractiva, básica
y lineal pueda haber cambiado. El desarrollo de una nueva experimentación
utilizando datos de cursos más recientes de la misma entidad permitiría com-
probar si la generalización del uso del e-learning ya ha propiciado la aparición
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de algunos atributos de calidad básica o la transformación de atributos de
calidad atractiva en calidad lineal o incluso básica.

Aunque la muestra de cursos y de sujetos es amplia, todos los cursos se
impartieron por el IBV usando medios muy parecidos. Esta característica
de la muestra resta generalidad a los resultados, ya que se ha analizado la
satisfacción de estudiantes online en ámbitos profesionales alrededor de la
salud y el bienestar, pero no se sabe en qué medida los resultados alcanzados
son extensibles a otras metodologías diferentes o per�les de alumnos distin-
tos (ingeniería civil, derecho, administración, comercio, etc). Sin embargo,
dado que en nuestro entorno no se han planteado hasta el momento estudios
destinados a conocer la satisfacción en la formación online de profesionales
en activo, es complicado disponer de referencias. Para investigaciones futu-
ras se puede continuar con el registro de datos y reclutar otros cursos para
intercambiar información, por ejemplo a través de CFP. El alcance de este
nuevo estudio excede completamente las posibilidades de esta tesis.

En el estudio se han encontrado diferencias entre la satisfacción de los es-
tudiantes en función de algunos factores sociodemográ�cos como su género,
edad o lugar de conexión; sin embargo, no se han analizado en detalle las
diferencias existentes en la valoración de cada una de las variables del es-
tudio o en la satisfacción general en función de estos factores. En futuros
estudios se podría diseñar un análisis estadístico que analizase en detalle las
diferencias en la valoración de los factores de in�uencia y satisfacción de los
estudiantes en función de los principales factores sociodemográ�cos.

Dado el limitado conjunto de herramientas metodológicas y tecnológicas en
que se basa el modelo de curso online utilizado en el estudio, no se han consi-
derado en la revisión bibliográ�ca investigaciones sobre satisfacción centradas
en herramientas metodológicas muy alejadas de las utilizadas en el diseño
del curso, como las relacionadas con el uso de recursos 2.0 en e-learning
ya extendido en el contexto español [146, 65, 147] o mobile learning. Para
escoger los factores de in�uencia a analizar en futuras investigaciones, una
posible mejora consistiría en ampliar la búsqueda bibliográ�ca realizada in-
cluyendo investigaciones sobre factores de éxito en tendencias más actuales
en formación como [92, 71, 163, 32].
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Capítulo 6

Conclusiones

En este capítulo se incluyen las principales conclusiones alcanzadas en este trabajo
y las líneas de trabajo futuras que se plantean tras la realización de la investigación.

6.1 Conclusiones del trabajo.

Las conclusiones alcanzadas con este trabajo son las siguientes:

1. Se ha identi�cado cuáles son los enfoques de análisis de los factores con
in�uencia en la satisfacción de los estudiantes en modalidad online, se ha
identi�cado cuáles de los factores analizados han resultado signi�cativos en
los últimos años y se han descrito los factores más representativos de los
enfoques más utilizados: el modelo de éxito de los sistemas de información; el
modelo de aceptación de tecnología; la técnica de incidentes críticos; la teoría
de la descon�rmación de expectativas; la teoría sociocognitiva; la teoría de la
distancia transaccional; el constructivismo social; factores de contingencia,
sociodemográ�cos y organizativos; efectividad del aprendizaje y factores de
éxito del e-learning.

2. Todos los enfoques teóricos que se encuentran en la literatura para el análisis
de la satisfacción de los estudiantes en un entorno de formación online pueden
asociarse con tres perspectivas fundamentales: una tradicional centrada en
el proceso de enseñanza-aprendizaje y el papel de los actores del mismo,
una relacionada con la tecnología utilizada en dicho proceso y una tercera
referida a la prestación del servicio de formación a través de Internet.

3. Es posible clasi�car todos los factores que pueden encontrarse en la lite-
ratura para el estudio de la satisfacción en e-learning en siete categorías
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principales: Curso, Estudiante, Profesor, Plataforma, Servicio, Resultados y
Organización.

4. Se ha propuesto un modelo teórico compuesto por 25 factores clasi�cados
en las siete categorías conceptuales que agrupan los principales constructos
utilizados en la literatura de referencia: Curso, Estudiante, Profesor, Pla-
taforma, Servicio, Resultados y Organización, mejorando el modelo teórico
inicial en base a los resultados obtenidos.

5. Se han utilizado modelos de regresión lineal y dos técnicas estadísticas para
la aplicación del modelo de Kano en el análisis de los factores que in�uyen
en la satisfacción de los estudiantes de formación online del Instituto de
Biomecánica de Valencia (IBV) entre los años 2007 y 2011.

6. Se ha propuesto y validado un modelo predictivo para la satisfacción de los
estudiantes en cursos de e-learning dirigidos a profesionales en activo.

7. Los factores que in�uyen en la satisfacción de los estudiantes de los cursos
de formación online impartidos por el IBV entre 2007 y 2011 son los factores
de calidad lineal: aplicabilidad del curso en la actividad profesional, calidad
del material del curso, adecuación del método de enseñanza a la materia,
desarrollo adecuado de los contenidos, organización del curso, adaptación del
curso al ritmo de aprendizaje del estudiante, conocimiento del tutor sobre
la materia y e�cacia del sistema de autoevaluación; y los factores de calidad
atractiva: rapidez de respuesta del tutor, e�cacia del tutor en la resolución
de dudas y rapidez en la resolución de problemas técnicos.

8. El método Llinares-Page y la regresión lineal con variables �cticias son téc-
nicas estadísticas de aplicación del modelo de Kano que pueden utilizarse en
un entorno de e-learning para la clasi�cación de los elementos del servicio en
atributos de calidad básica, lineal o sobrecalidad. El modelo de Kano resulta
de gran utilidad para los responsables de un servicio de formación para la
selección de atributos con los que mejorar o mantener la satisfacción de los
estudiantes.

6.2 Aportaciones y líneas de trabajo futuras.

Si bien en los últimos años se han publicado algunos estudios que aplican el modelo
de Kano al análisis de la satisfacción de alumnos en cursos de formación online
[35, 36], la investigación propuesta se diferencia signi�cativamente de los mismos
e incorpora aportaciones relevantes en los siguientes aspectos:

El enfoque teórico de la investigación, con la propuesta de un modelo teó-
rico para el análisis de la satisfacción del estudiante online basado en las
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categorías y parámetros principales que han resultado signi�cativos en las
investigaciones realizadas en este campo en los últimos años, sin restringirse
especí�camente a los parámetros empleados en los modelos teóricos utiliza-
dos para estudiar la calidad de servicio.

Las técnicas estadísticas utilizadas en la aplicación del modelo de Kano,
una recientemente puesta a punto por Llinares y Page (2011) [105] en el
ámbito del diseño de productos orientados al usuario, y otra muy utilizada
en la literatura desarrollada por Randall Brandt (1988) [152] ninguna de las
cuales ha sido aplicada hasta este momento en el ámbito del e-learning.

Las características de la muestra de alumnos seleccionada, que en la investi-
gación planteada se compone principalmente de profesionales en activo que
han realizado cursos de formación continua.

El ámbito geográ�co de la investigación, que es la primera en España que
aplica el modelo de Kano para la clasi�cación de atributos de calidad en un
servicio de e-learning dirigido a profesionales.

En la actualidad se está trabajando en las siguientes líneas:

Aplicar la metodología de análisis de la satisfacción de los estudiantes de e-
learning a datos obtenidos en cursos realizados más recientemente, a partir
de 2012 y contrastar cuáles son los factores de in�uencia lineal, de calidad
básica y de calidad atractiva para comprobar si ha habido transición de algún
factor actual de calidad lineal a factor de calidad básica o de algún factor de
calidad atractiva a calidad lineal o incluso básica, tal como indica el ciclo de
vida propuesto por Kano (2001) [93].

Aplicar la metodología de análisis puesta a punto a cursos de formación
reglada impartidos en modalidad online o mixta para comprobar en qué
medida son similares los factores de satisfacción de los cursos de formación
continua y los cursos de formación reglada.

Aplicar los nuevos modelos de regresión lineal moderada [104, 33] para la
clasi�cación de factores de calidad según el modelo de Kano a los datos de la
presente investigación y contrastar los resultados obtenidos con los actuales.

Además, como trabajo futuro se plantea ampliar la búsqueda bibliográ�ca realiza-
da incluyendo investigaciones sobre factores de éxito en las tendencias más actuales
en formación, como por ejemplo e-learning 2.0 o mobile learning, con el objetivo
de identi�car nuevas categorías o factores de in�uencia en la satisfacción de los
estudiantes en tales entornos de formación.
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6.3 Publicaciones.

A continuación se muestran las publicaciones de la autora relacionadas con el
ámbito de la formación online:

M.A. Guerrero, S. Maranchón, J. Sánchez-Lacuesta, P. Vera, A. López, J.A.
Gómez Herrero, A.C. García, J. Prat. �Aula Abierta in Technologies for Inde-
pendent Living�. En: INTED 2007 Abstracts Book. International Association
of Technology, Education and Development (IATED), 2007, págs. 131-140.
ISBN: 978-84-611-4516-4.

F. Estellés, M.A. Guerrero, R. Perelló, J. Santonja, J.D. Segrelles, C. Sentieri,
�Di�erent experiences for the development and evaluation of the transver-
se competence of the autonomous learning�. En: Edulearn2010 Conference
Proceedings. International Association of Technology, Education and Deve-
lopment (IATED), 2010, págs. 331-339.

R. Perelló, C. Sentieri, C., J.D. Segrelles, J. Santonja, M.A. Guerrero, F.
Estellés. �How to improve student's motivation. Methodological strategies in
the classroom�. En: Edulearn2010 Conference Proceedings. International As-
sociation of Technology, Education and Development (IATED), 2010, págs.
948-956.

M.A. Guerrero, Á. Page, R. Portilla, C.V. García, P. Castelló, P., A. Ferreras,
A. Piedrabuena, S. Maranchón. �Innovación online en el Máster de Preven-
ción de Riesgos Laborales (UPV), curso 2009-2010�. Jornadas de Innovación
Educativa. Universidad Politécnica de Valencia. Valencia 15 de Julio de 2011.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.1: Tabla de contingencia y prueba χ2 género y titulación.
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Tabla B.2: Tabla de contingencia y prueba χ2 género y conexión.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.3: Prueba de Kruskal-Wallis sobre actitud ante el e-learning, experiencia previa
y valoración del foro en relación con género.

Tabla B.4: Prueba χ2 de la variable ámbito del curso con el género del estudiante.
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Figura B.1: Diagramas de caja de las variables resultado P16-RECOMIENDA-
CURSO, P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL en relación al ám-
bito (a,c,e) y al género (b,d,f).

(a) P16 según el ámbito. (b) P16 según el género.

(c) P17 según el ámbito. (d) P17 según el género.

(e) P20 según el ámbito. (f) P20 según el género.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Figura B.2: Diagramas de caja de las variables resultado P16-RECOMIENDA-CURSO,
P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL en relación a la titulación
del estudiante (a,c,e) y experiencia previa (b,d,f).

(a) P16 según titulación. (b) P16 según experiencia previa.

(c) P17 según titulación. (d) P17 según experiencia previa.

(e) P20 según titulación. (f) P20 según experiencia previa.
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Figura B.3: Diagramas de caja de las variables resultado P16-RECOMIENDA-
CURSO), P17-EXPEC-SATISFECHAS y P20-SATISFACCION-GRAL en relación a las
variables de actitud ante el e-learning P18-FORMDIST-RECICLAJE (a,c,e) y P19-
FORMONLINE-ADECUADA (b,d,f).

(a) P16 según P18. (b) P16 según P19.

(c) P17 según P18. (d) P17 según P19.

(e) P20 según P18. (f) P20 según P19.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.5: Prueba χ2 de la variable ámbito del curso con la titulación del estudiante.
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Tabla B.6: Prueba de Kruskal-Wallis sobre actitud ante el e-learning en relación con el
ámbito del curso.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.7: Prueba de Kruskal-Wallis sobre lugar de conexión en relación con el ámbito
del curso.
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Tabla B.8: Prueba de Kruskal-Wallis sobre experiencia previa en e-learning en relación
con el ámbito del curso.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.9: Prueba de Kruskal-Wallis sobre valoración del foro en relación con el ámbito
del curso.
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Tabla B.10: Prueba de Kruskal-Wallis de las variables resultado en relación al género
del estudiante.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.11: Prueba de Kruskal-Wallis de las variables resultado en relación a la titula-
ción del estudiante.
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Tabla B.12: Análisis de correlaciones entre la variable resultado P16-RECOMIENDA-
CURSO y las variables edad, experiencia previa, foro, actitud ante el e-learning y lugar
de conexión del estudiante.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.13: Análisis de correlaciones entre la variable resultado P17-EXPEC-
SATISFECHAS y las variables edad, foro, experiencia previa, actitud ante el e-learning
y lugar de conexión del estudiante.
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Tabla B.14: Análisis de correlaciones entre la variable resultado P20-SATISFACCION-
GRAL y las variables edad, foro, experiencia previa, actitud ante el e-learning y lugar
de conexión del estudiante.
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Anexo B. Anexo al análisis descriptivo de los datos

Tabla B.15: Tabla de correlaciones entre las variables del curso.
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Anexo al análisis de regresión

269



Anexo C. Anexo al análisis de regresión

Figura C.1: Resultados del modelo de regresión lineal de los ejes principales del curso
respecto a la variable resultado P16-RECOMIENDA-CURSO.
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Figura C.2: Resultados del modelo de regresión lineal de los ejes principales del curso
respecto a la variable resultado P17-EXPEC-SATISFECHAS.
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Anexo C. Anexo al análisis de regresión

Figura C.3: Resultados del modelo de regresión lineal de los ejes principales del curso
respecto a la variable resultado P20-SATISFACCION-GRAL.
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Figura C.4: Resultados del modelo de regresión lineal de los ejes principales del curso
respecto al eje de las variable resultado VALORACION-GLOBAL.
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Anexo C. Anexo al análisis de regresión

Figura C.5: Resumen del modelo de regresión lineal para la variable dependiente P16
(RECOMIENDA-CURSO).
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Figura C.6: Coe�cientes del modelo de regresión lineal para la variable dependiente
P16 (RECOMIENDA-CURSO).

Figura C.7: Resumen del modelo de regresión lineal para la variable dependiente P17(
EXPEC-SATISFECHAS).
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Anexo C. Anexo al análisis de regresión

Figura C.8: Coe�cientes del modelo de regresión lineal para la variable dependiente
P17( EXPEC-SATISFECHAS).

Figura C.9: Resumen del modelo de regresión lineal para la variable dependiente P20
(SATISFACCION-GRAL).
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Figura C.10: Coe�cientes del modelo de regresión lineal para la variable dependiente
P20 (SATISFACCION-GRAL).
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Anexo C. Anexo al análisis de regresión

Figura C.11: Resumen del modelo de regresión lineal para la variable dependiente
VALORACION-GLOBAL.
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Figura C.12: Coe�cientes del modelo de regresión lineal para la variable dependiente
VALORACION-GLOBAL).
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