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Resumen:
							                           
El compromiso estudiantil, clave para el éxito en la educación en línea, exige estrategias efectivas para fomentarlo, particularmente en entornos híbridos. Este estudio evaluó el impacto de actividades interactivas con H5P en el compromiso de 87 estudiantes de pregrado de dos universidades ecuatorianas, mediante un diseño cuasi-experimental pretest-postest con grupos control y experimental. La recolección de datos se realizó a través de un cuestionario de 12 ítems que abarcaba las dimensiones cognitiva, afectiva y conductual del compromiso y de preguntas abiertas. Los resultados sugieren que la intervención con H5P mejoró significativamente la comprensión conceptual, la aplicación del conocimiento, la profundización del aprendizaje y el disfrute de las actividades, aunque no se observaron efectos significativos en la relevancia percibida ni en la colaboración. Estos hallazgos indican que la efectividad de H5P es limitada si no se integra en un diseño instruccional estratégico más amplio. Se recomienda complementar la herramienta con estrategias pedagógicas que promuevan activamente la colaboración, la conexión del contenido con los intereses del estudiante y la adaptación al contexto, incluyendo enfoques como el trabajo en equipo, la especialización de contenidos, los debates basados en el material interactivo y la co-creación. Investigaciones futuras deberían emplear diseños experimentales con asignación aleatoria, muestras más amplias y diversas, y mediciones multidimensionales del compromiso, para optimizar el uso de herramientas tecnológicas en la promoción efectiva y sostenible del compromiso estudiantil en diversos contextos educativos.
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Abstract:
						                           
Student engagement is a key factor for success in online education, and there is a persistent need to identify and implement effective strategies to foster it, particularly in the increasingly common hybrid learning environments. Addressing this need, the present study evaluated the impact of interactive activities, designed using the H5P tool, on the engagement levels of 87 undergraduate students from two Ecuadorian universities. A quasi-experimental pretest-posttest design was employed to compare control and experimental groups. Data were collected through a 12-item questionnaire assessing cognitive, affective, and behavioral dimensions of engagement, supplemented by open-ended questions to gather qualitative data. The H5P intervention significantly improved cognitive aspects, such as concept understanding, knowledge application, and perceived depth of learning, as well as enjoyment; however, it did not significantly affect content relevance or collaboration. These findings suggest that while H5P can be a valuable tool for fostering specific components of student engagement, particularly cognitive and affective engagement, its effectiveness is limited when considered in isolation. Therefore, to maximize its impact, it is crucial to complement H5P with additional pedagogical strategies that actively promote collaboration, critical thinking, and connect the learning material with students' existing interests, experiences, and real-world applications. H5P offers considerable potential in online education, but requires a pedagogically informed, context-sensitive, and holistic approach. Future research is strongly recommended, employing rigorous experimental designs, larger and more diverse sample sizes, and multidimensional measurements of engagement, to provide deeper insights into optimizing the use of technology to effectively and sustainably foster all dimensions of student engagement, leading to improved learning outcomes.
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INTRODUCCIÓN


El proceso de enseñanza-aprendizaje virtual en la educación superior enfrenta el desafío de mantener el interés y el compromiso de los estudiantes. Factores como la estructura del curso, el instructor, el estilo de enseñanza, el ambiente de aprendizaje y las características del alumnado influyen decisivamente en su compromiso y sus resultados (Mazman Akar, 2024; Taylor et al., 2018). Este desafío demanda estrategias pedagógicas innovadoras que integren tecnologías educativas y un diseño instruccional efectivo. Dicha integración debe facilitar el aprendizaje activo y la reflexión metacognitiva del estudiante a través de retroalimentación oportuna y específica sobre sus fortalezas y debilidades (Amhag, 2020; Baleni, 2015; Morris et al., 2021; Rahmi et al., 2024; Theelen y van Breukelen, 2022).

La innovación en la educación en línea debe centrarse en estrategias pedagógicas que promuevan la construcción activa del conocimiento, alineado con los principios de las principales teorías pedagógicas del aprendizaje. En este sentido, Lamtara (2023) propone combinar actividades como la gamificación, a través de elementos lúdicos y desafíos, en una estrategia pedagógica híbrida dirigida a incrementar la motivación y el compromiso de los estudiantes, estimulando procesos cognitivos como la atención, la memoria y la resolución de problemas. Lo anterior, en línea con los postulados del cognitivismo, está enfocado en atender las diferentes formas de aprender de los estudiantes, para favorecer el aprendizaje significativo (Méndez Mantuano et al., 2021; Parson y Major, 2020).

Asimismo, al crear experiencias de aprendizaje significativas y relevantes, se fomenta un mayor compromiso con el aprendizaje, mientras que la variedad de actividades y formatos evita la monotonía y mantiene a los estudiantes concentrados (Kang y Furtak, 2021). Esto fomenta el desarrollo de habilidades del siglo XXI, la preparación efectiva para el mundo laboral y la formación de estudiantes reflexivos de por vida con motivación para aprender (Bailey et al., 2021; Bajaber, 2024; Kuh, 2009).

Lo propuesto hasta este punto responde a un enfoque cognitivista que puede enriquecerse mediante estrategias pedagógicas como el aprendizaje basado en proyectos o en problemas, así como con actividades que promuevan la colaboración para facilitar la construcción de redes de conocimiento, al conectar ideas y conceptos previos de manera significativa, lo cual es un principio clave del conectivismo (Downes, 2022; Ortiz y Corrêa, 2020; Safarifard et al., 2024) y de las teorías socioculturales del aprendizaje (Kang y Furtak, 2021).

En este contexto, H5P (HTML 5 Package) emerge como una herramienta digital innovadora, que se alinea perfectamente con este enfoque al fomentar precisamente la interactividad y la participación activa. Integrable en plataformas como Moodle, permite a los docentes diseñar actividades diversas, incluyendo cuestionarios, presentaciones y videos interactivos con retroalimentación inmediata.

En el metaanálisis realizado por Ploetzner (2024), sobre la efectividad de los videos con interacción mejorada en el aprendizaje, se encontró que estos tienen una mayor efectividad en comparación con los videos que solo integran funciones de navegación. Esto se fundamenta, desde una perspectiva fisiológica, por Gellisch et al. (2023) cuando plantean que las actividades interactivas en la educación en línea generan respuestas psicobiológicas más fuertes en los estudiantes en comparación con actividades con poca o nula interactividad. Este nivel de respuestas psicobiológicas “se asocian a una mayor atención y mayores niveles de compromiso tanto con el trabajo del curso como con el material de aprendizaje” (Gellisch et al., 2023, p. 11).


Fredricks et al. (2004) plantean que el compromiso estudiantil es un constructo multidimensional que incluye aspectos comportamentales, cognitivos y emocionales. El compromiso implica conductas observables como la participación en clase, la persistencia en tareas desafiantes y una conexión emocional con el aprendizaje. Por su parte, Kuh (2009) hace énfasis en la importancia de las experiencias extracurriculares y la conexión con la comunidad universitaria para fomentar el compromiso. Tanto Fredricks et al. (2004) como Kuh (2009) confirman la correlación positiva entre el compromiso y el rendimiento y sugieren que un mayor compromiso mejora la probabilidad de los estudiantes para alcanzar sus objetivos educativos y personales.

En este estudio, el compromiso se define como



la energía y el esfuerzo que emplean los estudiantes dentro de su comunidad de aprendizaje, observable a través de una serie de indicadores conductuales, cognitivos o afectivos a lo largo de un continuo. Está determinado por una serie de influencias estructurales e internas, incluida la compleja interacción de las relaciones, las actividades de aprendizaje y el entorno de aprendizaje. (Bond et al., 2020, p. 3)




Para Fredricks et al. (2004), el compromiso se articula a través de tres dimensiones interrelacionadas: conductual, afectivo y cognitivo. De tal manera, el compromiso conductual se relaciona con la participación y el esfuerzo, con la implicación de los estudiantes en las actividades de aprendizaje (Fredricks et al., 2004). El compromiso afectivo se vincula a las relaciones de los estudiantes con su entorno educativo, incluyendo a sus pares y profesores. Esta dimensión del compromiso abarca las expectativas, motivaciones y suposiciones de los estudiantes en relación con su aprendizaje (Redmond et al., 2018) y está asociada con determinados elementos que impactan en la motivación para aprender como el sentido de pertenencia y ciertos estados emocionales (Abdool et al., 2017; Ali et al., 2020; Mulrooney y Kelly, 2020). El compromiso cognitivo está relacionado con el esfuerzo que realizan los estudiantes para comprender conceptos e ideas complejos incluyendo la reflexión sobre su propio aprendizaje (Fredricks et al., 2004, 2016).

Con el propósito de optimizar el uso de tecnologías educativas para potenciar la correlación positiva entre el nivel de compromiso de los estudiantes y sus resultados de aprendizaje, Chi y Wylie (2014) establecieron una taxonomía de cuatro niveles de compromiso (interactivo, constructivo, activo y pasivo) aplicable a la educación en línea. Cada uno de los niveles responde a un conjunto de procesos subyacentes a la construcción activa del conocimiento.

El compromiso pasivo se caracteriza por la mera recepción de la información, donde el estudiante no realiza acciones adicionales como tomar notas o hacer preguntas. En contraste, el compromiso activo implica que el estudiante interactúe físicamente o manipule la información de alguna forma, evidenciando un mayor involucramiento. El compromiso constructivo se alcanza cuando, mediante un procesamiento cognitivo más profundo, el estudiante genera nuevos conocimientos o productos —por ejemplo, explicando los conceptos en sus propias palabras, creando representaciones visuales o formulando preguntas que permitan profundizar en el tema. Finalmente, el compromiso interactivo se produce cuando dos o más estudiantes dialogan y colaboran, construyendo de manera conjunta nuevas ideas y enriqueciendo el proceso de aprendizaje a través del intercambio de perspectivas.

Los niveles de compromiso de Chi y Wylie (2014) son de gran importancia como guías del diseño instruccional, así como para establecer condiciones de control óptimas para estudios experimentales. Además, en cada uno de estos niveles es posible incrementar la profundidad del aprendizaje mediante el aumento de la integración de herramientas tecnológicas.

En este sentido, Puentedura (2014) propone un modelo para categorizar el grado de esta integración en las categorías: sustitución, aumento, modificación y redefinición. Si al integrar tecnología no se produce un cambio funcional en la actividad de aprendizaje, se considera que esta integración es una sustitución. Si la actividad de aprendizaje se mantiene igual pero la integración tecnológica aporta una mejora funcional, la integración se considera un aumento. Por su parte, si la integración tecnológica implica el rediseño de la actividad de aprendizaje, se considera una modificación. Por último, si la integración conlleva a la creación de actividades innovadoras, se considera una redefinición.

Esta interrelación entre los modelos de Chi y Wylie (2014) y Puentedura (2014) devela la amplia gama de combinaciones tecnológicas que posibilitan profundizar en el aprendizaje considerando que el estudiante mantenga el mismo nivel de compromiso. De tal forma, la versatilidad y variedad de componentes interactivos de H5P la consolidan como una herramienta clave para implementar estrategias pedagógicas innovadoras en el proceso formativo.

Por otra parte, Bond et al. (2020) realizaron un profundo y exhaustivo estudio de los instrumentos utilizados para explorar el impacto de la tecnología educativa en el compromiso estudiantil. Así, identificaron un conjunto de criterios que permiten evaluar este compromiso a partir de las tres dimensiones que lo integran (Tabla 1).




Tabla 1




Criterios para evaluar el compromiso estudiantil









	





	
Dimensión

	
Criterios

	
Descripción




	Cognitiva
	Aprendizaje Profundo, Autorregulación
	Relacionados con el pensamiento, la comprensión y la gestión del propio aprendizaje.



	Afectiva
	Interés, Motivación, Entusiasmo, Actitud positiva hacia el aprendizaje, Disfrute
	Relacionados con las emociones, las actitudes y los sentimientos hacia el aprendizaje.



	Conductual
	Participación/Interacción/Involucramiento, Logro, Interacción positiva con profesores y compañeros, Aprendizaje de pares
	Relacionados con las acciones y comportamientos observables del estudiante.















Fuente: elaboración propia a partir de Bond et al. (2020).








El aprendizaje profundo se trata de ir más allá de la simple memorización, es decir, involucra la comprensión de conceptos de manera significativa (Finn y Zimmer, 2012). Mediante la autorregulación el estudiante demuestra su capacidad para reflexionar acerca de las actividades y estrategias implementadas para su aprendizaje (Cleary y Zimmerman, 2012). Estos criterios se refuerzan mutuamente y el grado en que se presenten en los estudiantes indican el nivel de su compromiso cognitivo.

Por otra parte, el compromiso afectivo, se pone de manifiesto mediante emociones y actitudes interrelacionadas que incluyen el interés, entendido como la curiosidad y relevancia que se atribuye a una tarea. También incluyen la motivación intrínseca, que impulsa a la acción desde un deseo genuino; el entusiasmo, expresado en alegría y excitación; una actitud favorable hacia el aprendizaje, basada en la confianza en las propias capacidades; y el disfrute, que evidencia la satisfacción y el placer derivados de la actividad, consolidando así el vínculo emocional con el aprendizaje (Brookfield, 2009; Reeve, 2012; Skinner y Pitzer, 2012).

Finalmente, la participación regular en clase, la realización de las actividades y la interacción con los materiales por parte de los estudiantes demuestran compromiso conductual. También la calidad de las tareas, la persistencia para superar obstáculos y el logro de metas académicas; así como la iniciativa para aclarar dudas, el respeto hacia los demás y hacia las normas de la clase, la disposición para el trabajo colaborativo y el intercambio de ideas y perspectivas con los compañeros para enriquecer el aprendizaje son indicadores de compromiso conductual (Martin y Borup, 2022; Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2012).

Varios estudios (Jacob y Centofanti, 2024; Rossetti-López et al., 2023; Sharmin et al., 2024) analizan la percepción de los estudiantes sobre el uso de actividades interactivas creadas con H5P en Moodle en los que se encontró una valoración positiva de estos recursos, especialmente en términos de facilitar el aprendizaje y mantener la atención. Por su parte, el estudio de Jacob y Centofanti (2024) se propuso evaluar si la implementación de actividades de aprendizaje, enriquecidas con componentes interactivos de H5P, podía mejorar los resultados de aprendizaje en estudiantes de pregrado, no pudiendo aportar evidencia de mejoría en el rendimiento de los estudiantes asignable a estas. También Sinnayah et al. (2021) condujeron una investigación dirigida a explorar el uso de H5P como plataforma para fomentar el aprendizaje autodirigido en estudiantes de fisiología donde encontraron un elevado nivel de compromiso con el aprendizaje. Además, la mayoría de los estudiantes afirmó que su conocimiento mejoró gracias a la práctica repetida, facilitada por las funcionalidades de H5P.

Los estudios analizados, con la excepción de Jacob y Centofanti (2024), utilizan metodologías no experimentales, por lo que les resulta complicado relacionar clara y directamente los hallazgos con las distintas implementaciones pedagógicas que se valen de H5P para enriquecer la experiencia de aprendizaje. Además, en la literatura no se aprecian suficientes estudios con diseño experimental que relacionen la integración de H5P en el proceso de aprendizaje con una mejora en el compromiso de los estudiantes. Por lo tanto, este estudio tuvo como objetivo evaluar el impacto de las actividades diseñadas con H5P en el compromiso de estudiantes universitarios en cursos híbridos. El estudio se realizó en dos universidades ecuatorianas con programas de estudio principalmente presenciales, aunque con algunas asignaturas híbridas que carecían de actividades interactivas H5P. Para guiar la investigación, se planteó la siguiente hipótesis: los estudiantes que participan en actividades interactivas basadas en H5P, integradas en una metodología pedagógica innovadora y enriquecidas con medios audiovisuales, muestran un mayor compromiso con su aprendizaje que aquellos que no participan en dichas actividades.





MÉTODO




Diseño de la investigación


La investigación realizada fue de tipo mixta, longitudinal y cuasi-experimental de grupos intactos, lo que permitió viabilizar el estudio en un contexto en el que los grupos estaban previamente establecidos y no era factible la asignación aleatoria. Se optó por la ruta de investigación mixta dada la necesidad de contar con datos numéricos y cualitativos para evaluar el efecto de esta intervención. A través de un diseño pretest-postest, se comparó el nivel de compromiso de los estudiantes antes y después de la implementación de las actividades H5P distribuidos en grupos de control y experimentales.

Teniendo en cuenta la complejidad del diseño longitudinal de la investigación, se seleccionaron dos profesores de cada universidad con dos grupos de segundo y tercer año que impartían su asignatura en la modalidad híbrida con una frecuencia de una hora semanal. Lo anterior permitió garantizar la viabilidad del estudio y el cumplimiento del cronograma al facilitar la coordinación, la recopilación de datos y el seguimiento de los participantes a lo largo del tiempo. Además, la similitud en la media de las edades de los estudiantes permitió mantener un nivel de control adecuado pues estos compartían características similares en términos de madurez cognitiva y experiencias académicas. También, se tuvo en cuenta que ambos profesores tuvieran similares niveles de experiencia en el desarrollo de actividades interactivas con H5P y en el proceso de enseñanza-aprendizaje mediado por tecnologías educativas para minimizar el impacto de variables relacionadas con el docente.





Participantes


La muestra estuvo conformada por 87 estudiantes universitarios, de los cuales el 76 % eran mujeres. Los participantes provinieron de dos universidades de Portoviejo, Manabí: la Pontificia Universidad Católica del Ecuador Sede Manabí (PUCESM) y la Universidad Técnica de Manabí (UTM). Específicamente, se incluyeron 40 estudiantes de segundo año de las carreras Derecho y Negocios Internacionales de la PUCESM, media = (19,4 ± 0,51) años y 47 estudiantes de tercer año de Ingeniería Eléctrica de la UTM media = (20,5 ± 0,7) años.





Instrumentos


Para evaluar el compromiso estudiantil, se diseñó un cuestionario de 12 ítems basado en el constructo teórico de compromiso aportado por Fredricks et al. (2004) y enriquecido en Fredricks et al. (2016), además, en los indicadores que proponen Bond y Bedenlier (2019) para medir las dimensiones cognitiva, afectiva y conductual del compromiso. El cuestionario incluyó cuatro ítems para cada dimensión del compromiso (cognitiva, afectiva y conductual). Cada ítem se correspondía con una declaración afirmativa que el estudiante debía calificar usando una escala Likert de 5 niveles.

Para medir la dimensión cognitiva el cuestionario incluía los ítems siguientes:




	
Entiendo claramente los conceptos que se explican en este curso (CC1).



	
Soy capaz de aplicar lo que aprendo en nuevas situaciones (CC2).



	
Las actividades que realizo me permiten profundizar en mi conocimiento (CC3).



	
Me siento seguro/a al responder preguntas sobre el contenido (CC4).







Para la dimensión afectiva:




	
Disfruto participando en las actividades de este curso (CA1).



	
Me siento motivado/a a aprender los contenidos (CA2).



	
Creo que los temas que se tratan son relevantes para mí (CA3).



	
Estoy interesado/a en aprender más sobre este contenido (CA4).







Y para la dimensión conductual:




	
Participo activamente en las clases y actividades (CCond1).



	
Dedico tiempo a estudiar fuera de clase (CCond2).



	
Colaboro con mis compañeros en las tareas (CCond3).



	
Busco oportunidades para aprender más por mi cuenta (CCond4).











Procedimiento


El estudio involucró a un total de cuatro grupos de estudiantes: dos de la PUCESM (cursando la materia Fundamentos de Investigación) y dos de la UTM (cursando la materia Fuentes Renovables de Energía). La materia se impartió a cada grupo en la modalidad híbrida mediante la plataforma Moodle. En cada universidad se asignó aleatoriamente uno como grupo de control (GC) y el otro como grupo experimental (GE). En total, participaron 46 estudiantes en los grupos experimentales y 41 en los grupos de control. Al inicio del estudio, se administró el cuestionario de 12 ítems a todos los participantes para evaluar su nivel inicial de compromiso en las dimensiones cognitiva, afectiva y conductual (Figura 1).
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Figura 1



Procedimiento experimental para evaluar el impacto de las actividades H5P en el compromiso estudiantil















Durante cuatro semanas los grupos experimentales participaron en un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el uso intensivo de recursos digitales interactivos desarrollados en H5P. Cada semana, se implementó un módulo de aprendizaje en Moodle que incluía varios videos y presentaciones interactivas desarrollados con H5P para cubrir los objetivos del tema de la clase (Figura 1). Si bien la duración del estudio permitió la viabilidad de este, se reconoce que es limitada, pudiendo ser insuficiente para observar efectos a largo plazo en el compromiso de los estudiantes.

Para asegurar la consistencia metodológica de las intervenciones en los grupos experimentales, se siguió la estrategia de abordar los aspectos teóricos de cada uno de los cuatro temas tratados mediante microaprendizaje con videos interactivos H5P incluyendo al menos tres actividades interactivas en cada uno y abordar los aspectos relacionados con la aplicación de la teoría a través de, por lo menos, una presentación interactiva para la resolución de problemas. Los grupos de control, por su parte, realizaron actividades tradicionales en Moodle, diseñadas para ser equivalentes en términos de contenido y duración a las realizadas por los grupos experimentales, pero sin la integración de H5P.

Al finalizar la intervención, se administró el cuestionario, enriquecido con cuatro preguntas abiertas, para evaluar los cambios en el nivel de compromiso. Las tres primeras preguntas fueron diseñadas para obtener información cualitativa de cada dimensión del compromiso y la última para obtener información general del curso hasta el momento de la intervención:




	
¿Qué tipo de actividades consideras que te han ayudado a consolidar mejor los conocimientos adquiridos en estas semanas?



	
¿Qué aspectos de las actividades realizadas en clase han despertado tu curiosidad y te han motivado a investigar más sobre los temas tratados?



	
¿Cómo crees que las actividades que hemos realizado en clase han contribuido a tu aprendizaje colaborativo y a tu participación activa en el curso?



	
¿Hay algo más que quieras compartir sobre tu experiencia en este curso?











Análisis de datos


Para el análisis de datos, se utilizó SPSS 25 y R (versión 4.4.3). La fiabilidad del instrumento se evaluó mediante el α de Cronbach, y la validez de contenido mediante la V de Aiken (con participación de ocho expertos). La normalidad se verificó con la prueba de Shapiro-Wilk. En el análisis descriptivo, se calcularon la mediana y el rango intercuartílico (IQR) para cada ítem (pretest y postest). Para evaluar el efecto de la intervención, se compararon las puntuaciones pretest y postest mediante la prueba de rangos con signo de Wilcoxon (función wilcox.test() en R). Se reportan las medianas pretest y postest, el estadístico Z, el p-valor bilateral, y las sumas de rangos positivos (R+) y negativos (R-). El tamaño del efecto (r) se calculó como r = Z/√N, donde N es el número de pares. Dado que la diferencia se calculó como (pretest – postest), un valor negativo de r indica que, en promedio, las puntuaciones en el postest fueron superiores a las del pretest. La magnitud del efecto se interpretó como: despreciable (|r| < 0,1), pequeño (0,1 ≤ |r| < 0,3), moderado (0,3 ≤ |r| < 0,5) o grande (|r| ≥ 0,5).







RESULTADOS




Estadísticos descriptivos


Se calculó la validez de contenido mediante la V de Aiken, obteniendo un valor general de 0,92. La fiabilidad del cuestionario, medida a través del alfa de Cronbach, reportó valores de entre 0,70 y 0,83 (Tabla 2).




Tabla 2




Descripción estadística del compromiso estudiantil antes y después de la intervención









	





	
Grupo

	
Momento

	
Estadístico medido

	
Criterios para evaluar el compromiso estudiantil




	
Cognitivo

	
Afectivo

	
Conductual




	
CC1

	
CC2

	
CC3

	
CC4

	
CA1

	
CA2

	
CA3

	
CA4

	
CCond1

	
CCond2

	
CCond3

	
CCond4




	Control PUCESM N = 19
	Pretest (0,79a)
	Mediana
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4



	IQR
	1,0
	1,0
	2,0
	0,5
	1,5
	1,0
	1,5
	1,0
	0,0
	1,5
	2,0
	2,0



	Alfa de C.
	0,68
	0,72
	0,79



	Postest (0,81a)
	Mediana
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	4
	5



	IQR
	1,0
	2,0
	1,5
	1,0
	1,0
	1,5
	1,0
	1,5
	1,5
	2,0
	1,0
	1,0



	Alfa de C.
	0,81
	0,72
	0,69



	Experimental PUCESM N = 21
	Pretest (0,86a)
	Mediana
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4



	IQR
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	2,0
	1,0
	1,0
	1,0
	2,0



	Alfa de C.
	0,76
	0,74
	0,73



	Postest (0,74a)
	Mediana
	4
	5
	5
	5
	5
	4
	4
	4
	4
	4
	5
	5



	IQR
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	2,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0



	Alfa de C.
	0,69
	0,75
	0,75



	Control UTM N = 22
	Pretest (0,76a)
	Mediana
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3,5
	4
	4
	4
	4
	4



	IQR
	2,0
	2,0
	1,0
	1,0
	1,75
	1,0
	2,0
	1,0
	1,75
	1,0
	0,0
	2,0



	Alfa de C.
	0,73
	0,71
	0,72



	Postest (0,78a)
	Mediana
	4
	4,5
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4



	IQR
	1,0
	1,0
	1,5
	1,0
	1,0
	1,0
	1,5
	1,75
	1,0
	1,0
	1,75
	1,0



	Alfa de C.
	0,74
	0,70
	0,74



	Experimental UTM N = 25
	Pretest (0,73a)
	Mediana
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	5
	4



	IQR
	1,0
	2,0
	1,0
	1,0
	1,0
	2,0
	1,0
	1,0
	1,0
	2,0
	1,0
	1,0



	Alfa de C.
	0,75
	0,78
	0,71



	Postest (0,70a)
	Mediana
	4
	5
	5
	4
	5
	4
	4
	4
	5
	4
	5
	4



	IQR
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	2,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0
	1,0



	Alfa de C.
	0,74
	0,74
	0,74















Nota: 
a Coeficiente Alfa de Cronbach calculado para todos los ítems del cuestionario.








Los resultados del análisis descriptivo revelan una alta participación de los estudiantes en ambas aplicaciones del cuestionario. Al comparar los resultados del pretest y postest, se observa un aumento en el número de estudiantes que expresaron acuerdo o total acuerdo con los ítems del cuestionario en todos los grupos (Figura 2).
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Figura 2



Porcentaje de acuerdo entre grupos experimentales y de control en la aplicación del cuestionario
















Nota: Se muestra el menor valor del porcentaje para cada grupo.





Estadísticos inferenciales


Se llevó a cabo un análisis inferencial comparando las puntuaciones obtenidas en el pretest y el postest para cada ítem del cuestionario, en ambos grupos (control y experimental). El test de Shapiro-Wilk confirmó que los datos no seguían una distribución normal, por tanto, se utilizó la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon para muestras relacionadas. Adicionalmente, se calculó el tamaño del efecto para cuantificar la magnitud de las diferencias encontradas y determinar su relevancia práctica. Los resultados de ambas pruebas se presentan en la Tabla 3.

Los resultados de las cuatro preguntas abiertas que integraron el cuestionario utilizado en el postest a los GE arrojaron que el 96 % de los estudiantes respondieron la primera pregunta y muchos valoraron en mayor grado las actividades que les permitieron aplicar los conocimientos de forma práctica y recibir retroalimentación inmediata. El 93 % respondió la segunda pregunta, varios expresaron que la personalización y la interactividad de los contenidos fueron factores clave para despertar su curiosidad y motivación; y algunos sugirieron más ejercicios que involucraran casos de la vida cotidiana. El 87 % respondieron la tercera pregunta, entre ellos identificaron la necesidad de más actividades que fomenten el trabajo en equipo. Por último, los que respondieron la cuarta pregunta realizaron diversas sugerencias para mejorar la experiencia de aprendizaje: como mayor contacto sincrónico con los docentes, personalizar el aprendizaje y resolver problemas técnicos.




Tabla 3




Análisis inferencial pre-post del compromiso estudiantil en grupos de control y experimental mediante prueba de Wilcoxon y tamaño del efecto (r de Rosenthal)









	





	
Criterios para evaluar el compromiso estudiantil

	
Grupo




	
Control PUCESM  (N = 19)

	
Experimental PUCESM  (N = 21)

	
Control UTM (N = 22)

	
Experimental UTM (N = 25)




	
Z

	
R-/R+a


	
p-valor

	
r

	
Z

	
R-/R+a


	
p-valor

	
r

	
Z

	
R-/R+a


	
p-valor

	
r

	
Z

	
R-/R+a


	
p-valor

	
r




	Cognitivo
	CC1
	-1,508
	60 130
	0,132
	-0,35
	-2,132
	55,5 175,5
	0,033
	-0,47
	-0,755
	103,5 149,5
	0,450
	-0,16
	-2,257
	78,0 247,0
	0,024
	-0,45



	CC2
	-0,984
	72,5 117,5
	0,325
	-0,23
	-2,034
	57,5 173,5
	0,042
	-0,44
	-1,127
	97,5 155,5
	0,260
	-0,24
	-2,173
	90,5 234,5
	0,030
	-0,43



	CC3
	-1,195
	66,5 123,5
	0,232
	-0,27
	-2,132
	48,0 183,0
	0,033
	-0,47
	-0,943
	94,0 159,0
	0,346
	-0,20
	-2,985
	54,5 270,5
	0,003
	-0,60



	CC4
	-1,027
	76,5 113,5
	0,305
	-0,24
	-1,964
	59,0 172,0
	0,049
	-0,43
	-1,069
	99,0 154,0
	0,285
	-0,23
	-1,668
	108,5 216,5
	0,095
	-0,33



	Afectivo
	CA1
	-0,595
	84,5 105,5
	0,552
	-0,14
	-1,999
	64,0 167,0
	0,046
	-0,44
	-0,883
	92,0 161,0
	0,377
	-0,19
	-2,812
	62,5 262,5
	0,005
	-0,56



	CA2
	-0,358
	94,5 95,5
	0,720
	-0,08
	-2,138
	58,5 172,5
	0,033
	-0,47
	-1,469
	95,0 158,0
	0,142
	-0,31
	-1,578
	99,5 225,5
	0,115
	-0,32



	CA3
	-1,209
	65 125
	0,227
	-0,28
	-1,186
	95,0 136,0
	0,236
	-0,26
	-1,160
	104,5 148,5
	0,246
	-0,25
	-1,325
	116,0 209,0
	0,185
	-0,26



	CA4
	-1,374
	64 126
	0,169
	-0,32
	-0,966
	95,0 136,0
	0,334
	-0,21
	-0,614
	105,5 147,5
	0,539
	-0,13
	-1,983
	83,0 242,0
	0,047
	-0,40



	Conductual
	CCond1
	-1,109
	124 66
	0,268
	-0,25
	-1,277
	83,5 147,5
	0,202
	-0,28
	-0,790
	103,0 150,0
	0,429
	-0,17
	-2,231
	84,5 240,5
	0,026
	-0,45



	CCond2
	-0,247
	98 92
	0,805
	-0,06
	-1,633
	72,5 158,5
	0,102
	-0,36
	-0,714
	94,0 159,0
	0,475
	-0,15
	-1,978
	95,5 229,5
	0,048
	-0,40



	CCond3
	-0,966
	76,5 113,5
	0,334
	-0,22
	-1,355
	81,5 149,5
	0,175
	-0,30
	-0,885
	105,0 148,0
	0,376
	-0,19
	-1,069
	125,5 199,5
	0,285
	-0,21



	CCond4
	-0,964
	60,5 129,5
	0,335
	-0,22
	-2,183
	61,5 169,5
	0,029
	-0,48
	-0,741
	104,0 149,0
	0,458
	-0,16
	-1,210
	122,0 203,0
	0,226
	-0,24















Nota: 
a En cada celda: R- = suma de rangos negativos; R+ = suma de rangos positivos (prueba de Wilcoxon).














DISCUSIÓN


Las diferencias observadas entre las mediciones pretest y postest en los criterios de la dimensión cognitiva, evaluados en ambos grupos de control, no alcanzaron el nivel de significación estadística. Además, los tamaños del efecto, inferiores a 0,5 en cada caso, sugieren que los cambios en las puntuaciones fueron de baja magnitud. Esto indica que, aunque hubo ciertas variaciones en la distribución de los rangos, estas no fueron lo suficientemente consistentes para considerarse significativas.

En la dimensión afectiva, para ambos grupos de control, los p-valores no evidencian diferencias significativas y los tamaños del efecto son pequeños. Esto sugiere que las percepciones sobre la motivación, el interés y la relevancia del curso se mantuvieron relativamente estables entre las mediciones pretest y postest.

En la dimensión conductual, las diferencias tampoco fueron significativas y los tamaños del efecto fueron reducidos en ambos grupos. Estos resultados reflejan la estabilidad relativa de las percepciones y comportamientos medidos en ambos grupos de control, lo que era previsible en ausencia de factores que promovieran cambios sustanciales en las dimensiones evaluadas.

Por otra parte, en la dimensión cognitiva, la intervención mostró un impacto positivo en ambos grupos experimentales, aunque con variaciones en la significancia y magnitud del efecto según el ítem. Respecto a la comprensión de los conceptos explicados en el curso (CC1), ambos grupos experimentales presentaron mejoras estadísticamente significativas a pesar de que tanto la mediana (4) como el IQR (1,0) se mantuvieron constantes entre el pretest y el postest. En cuanto a la capacidad de aplicar el conocimiento a nuevas situaciones (CC2), ambos grupos experimentales mostraron mejoras significativas, con un aumento de la mediana de 4 a 5. Sin embargo, mientras que en PUCESM el IQR se mantuvo en 1,0, en UTM el IQR disminuyó de 2,0 a 1,0, lo que indica no solo una mejora en la capacidad percibida, sino también una mayor homogeneidad en las respuestas después de la intervención.

La percepción de profundización del conocimiento a través de las actividades (CC3) mejoró significativamente en ambos grupos, con un aumento de la mediana de 4 a 5 en ambos casos. El tamaño del efecto en la UTM, r = -0,60, sugiere que la intervención tuvo un impacto práctico considerable en la percepción de los estudiantes de la UTM sobre este ítem. Finalmente, en relación con la seguridad al responder preguntas (CC4), solo el grupo PUCESM mostró una mejora estadísticamente significativa, con un aumento en la mediana (de 4 a 5). Aunque en la UTM la mediana de CC4 también aumentó, el cambio no fue significativo.

El análisis de la dimensión afectiva en los grupos experimentales revela un panorama mixto. Si bien ambos grupos experimentales mostraron mejoras estadísticamente significativas en el disfrute de las actividades del curso (CA1), el impacto de la intervención fue más fuerte en el GE UTM (r = -0,56, p = 0,005) que en el GE PUCESM (r = -0,44, p = 0,046). Esto sugiere que la intervención, tal como se implementó en la UTM, fue particularmente exitosa para generar una experiencia de aprendizaje más placentera para los estudiantes.

En cuanto a la motivación para aprender los contenidos (CA2), el grupo experimental de la PUCESM mostró una mejora significativa (r = -0,47, p = 0,033). Esto sugiere una mayor efectividad de la intervención en la PUCESM para promover la motivación intrínseca de los estudiantes, a diferencia de la UTM, donde no hubo un cambio significativo.

Mientras que la relevancia percibida (CA3) no cambió significativamente en ninguno de los grupos, el interés en aprender más (CA4) aumentó significativamente en la UTM (r = -0,40, p = 0,047), con un tamaño de efecto moderado. La ausencia de cambio en la relevancia percibida sugiere que la intervención no logró conectar el contenido del curso con las necesidades o experiencias de los estudiantes. Sin embargo, el aumento en el interés en aprender más en el GE UTM, indica que, aunque los estudiantes no vieron una conexión inmediata, la intervención pudo despertar curiosidad o mostrar el valor potencial del contenido a largo plazo.

La ausencia de una mejora significativa en la relevancia percibida (CA3) en ambos grupos experimentales podría deberse a factores preexistentes, como las percepciones iniciales de los estudiantes sobre las materias involucradas y el grado de alineación entre el currículo y sus intereses individuales. Estos factores podrían haber influido en la forma en que los estudiantes percibieron la relevancia del contenido del curso, independientemente de la intervención (Sailer et al., 2024). Además, es posible que la ausencia de mejora en CA3 esté influida por el elevado valor que los estudiantes otorgaron al acompañamiento y a la personalización del aprendizaje, tal como se refleja en sus respuestas. Por ejemplo, un estudiante manifestó: “Sería bueno que la profesora dedicara más tiempo presencial o en línea para responder preguntas y resolver dudas”, mientras que otro señaló: “Considero que deberían hacer más sesiones en vivo para poder preguntar directamente lo que no entiendo”.

Teniendo en cuenta lo anterior, la sistematicidad en la presencia sincrónica de los profesores y en el acompañamiento, combinada con la experiencia de los estudiantes para aprender en línea, pudieron incidir en que no se aprovechara por completo el impacto de la sinergia entre los vínculos interpersonales (relaciones entre estudiantes y profesores) e intrapersonales (motivación, autoeficacia) en el componente afectivo del compromiso estudiantil (Martin et al., 2017; Redmond et al., 2018). Lo anterior constituye una invitación a explorar estrategias que involucren, por ejemplo, la integración de actividades H5P y foros para fomentar la discusión y el intercambio de ideas entre todos los participantes.

Por último, en la dimensión conductual, los resultados difieren entre los grupos experimentales. Respecto a la participación activa en clases y actividades (CCond1), en el GE PUCESM no se observó una mejora atribuible a la intervención. En contraste, en el GE UTM se registró una mejora estadísticamente significativa (r = -0,45, p = 0,026), evidenciada en el aumento de la mediana de 4 a 5, lo que sugiere un mayor involucramiento y participación activa de los estudiantes como resultado de la intervención. En el caso de la dedicación de tiempo al estudio fuera de clase (CCond2), ninguno de los dos grupos experimentales, GE PUCESM y GE UTM, mostró una mejora estadísticamente significativa. Lo anterior pudiera deberse a la dificultad para modificar hábitos de estudio establecidos, la carga académica de otras asignaturas y factores contextuales que afectaron la disponibilidad de la infraestructura tecnológica, limitando la efectividad de las actividades H5P, disminuyendo así el impacto potencial de la intervención en el estudio fuera de clase.

En cuanto a la colaboración con compañeros en las tareas (CCond3), no se observaron cambios estadísticamente significativos tras la intervención en ninguno de los dos grupos. Estos hallazgos sugieren que la intervención no tuvo un impacto consistente en fomentar la colaboración entre compañeros. Esto podría atribuirse a la reducida duración de la intervención, así como con las posibles preferencias individuales por el trabajo solitario. En cuanto a la búsqueda de oportunidades para aprender más por cuenta propia (CCond4), el GE PUCESM no solo registró un aumento estadísticamente significativo en la mediana (de 4 a 5, p = 0,029), sino también una disminución en el IQR (de 2 a 1), lo que sugiere una mayor homogeneidad en las respuestas y un efecto positivo más consistente de la intervención en este grupo. En contraste, en GE UTM no hubo cambios significativos. Esta diferencia podría deberse a que la motivación para el aprendizaje autónomo es intrínseca y puede ser más difícil de influir a través de intervenciones puntuales, especialmente si los estudiantes ya poseen niveles basales de autonomía (Bakker et al., 2015; Safarifard et al., 2024).

Finalmente, cabe recalcar que la evaluación de los criterios de esta dimensión se basó en el autoinforme, y aunque el instrumento utilizado estaba respaldado por un constructo teórico sólido con fuerte consenso entre especialistas y académicos, esto podría haber afectado la estimación del verdadero nivel de colaboración y búsqueda de aprendizaje autónomo.

En general, los hallazgos del estudio corroboran las teorías cognitivas y socioculturales del aprendizaje (Kang y Furtak, 2021; Ortiz y Corrêa, 2020; Safarifard et al., 2024), y coinciden con Bakker et al. (2015) quienes sugieren que entornos de aprendizaje enriquecidos con recursos y oportunidades para el crecimiento pueden fomentar un mejor estado de compromiso lo que predice un buen rendimiento académico. También, estos resultados respaldan la idea constructivista de que las actividades interactivas basadas en H5P tienen el potencial para promover un aprendizaje más profundo y significativo, al facilitar que los estudiantes construyan su propio conocimiento a través de la exploración y la experimentación, lo que fomenta el compromiso cognitivo (Murillo Sevillano et al., 2023).

Según el modelo de Puentedura (2014), la integración de H5P en el diseño de las actividades puede clasificarse como una “modificación”, ya que implica un rediseño de las tareas tradicionales, lo que a su vez fomenta un mayor nivel de interacción y compromiso por parte de los estudiantes. En sintonía con el modelo de Chi y Wylie (2014), los resultados sugieren que las actividades basadas en videos y presentaciones interactivas con H5P, promovieron una transición hacia niveles más profundos de compromiso cognitivo.

Por último, estos resultados abren nuevas líneas de investigación, relacionadas con el estudio del impacto a largo plazo de diseños instruccionales que emplean intensivamente H5P y en la exploración de combinaciones sinérgicas de H5P con un abanico más amplio de otros recursos educativos digitales.





CONCLUSIONES


Este estudio, que estuvo centrado en evaluar el impacto de actividades basadas en H5P en el compromiso estudiantil en cursos híbridos de dos universidades ecuatorianas, encontró resultados mixtos y dependientes de la dimensión específica del compromiso. Si bien la intervención demostró un efecto positivo en aspectos cognitivos clave como la comprensión de conceptos, la aplicación de conocimientos, la percepción de profundización y en el disfrute de las actividades (dimensión afectiva), no se observaron mejoras significativas en la relevancia percibida del contenido (dimensión afectiva) ni en la colaboración entre compañeros (dimensión conductual). Por lo tanto, si bien H5P puede ser un componente útil en el diseño de experiencias de aprendizaje, su integración debe ser estratégica y complementarse con otros enfoques pedagógicos, especialmente si se busca promover el trabajo colaborativo y la conexión del contenido con los intereses de los estudiantes. Estos hallazgos son particularmente relevantes para el contexto latinoamericano, donde la investigación sobre el impacto de estas herramientas en el compromiso estudiantil está en desarrollo.

En este sentido, se proponen diseños instruccionales que integren estratégicamente H5P con otros enfoques pedagógicos. Una opción sería diseñar escenarios complejos en H5P que requieran la resolución colaborativa de problemas, donde los estudiantes deban trabajar en equipo, discutir y llegar a consensos. Otra posibilidad es implementar una metodología de aprendizaje cooperativo, utilizando módulos H5P para que pequeños grupos se especialicen en diferentes contenidos, buscando así fomentar la interdependencia y el intercambio de conocimientos. Adicionalmente, se podría utilizar el contenido interactivo de H5P como punto de partida para debates estructurados, en foros o en sesiones sincrónicas, con el fin de conectar el material con discusiones significativas y aumentar su relevancia percibida. Finalmente, otra alternativa es involucrar a los estudiantes en la co-creación de actividades H5P, lo que podría promover la colaboración y una comprensión más profunda del contenido.

Las principales limitaciones de este estudio radican en su diseño cuasi-experimental, que dificulta el establecimiento de relaciones causales definitivas; la falta de control sobre variables como el rendimiento previo y la familiaridad con la tecnología; y la duración relativamente corta de la intervención. Para futuras investigaciones, se recomienda adoptar diseños metodológicos más rigurosos, como estudios experimentales con asignación aleatoria o diseños cuasi-experimentales con grupos de control más equivalentes, que permitan establecer con mayor certeza la relación causal entre las intervenciones y los cambios en el compromiso estudiantil. Es crucial ampliar el tamaño muestral para mejorar la potencia estadística y la generalización de los resultados, así como utilizar un enfoque multidimensional en la medición del compromiso, combinando cuestionarios con observaciones, análisis de datos de aprendizaje y entrevistas cualitativas para una comprensión más completa. Se deben extender los estudios a lo largo del tiempo, con diseños longitudinales, para evaluar la sostenibilidad de los efectos. Además, es fundamental investigar el impacto de diferentes diseños instruccionales que integren la tecnología, manteniendo H5P como componente central, a la vez que se comparan diversos enfoques pedagógicos para identificar las estrategias más efectivas en el fomento de las distintas dimensiones del compromiso estudiantil. Finalmente, se debe ampliar el contexto geográfico y cultural de estas investigaciones.
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