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Resumen 

La investigación tuvo como objetivo analizar el impacto de una estrategia pedagógica y 

didáctica basada en metodologías activas, centrada en el Efecto IKEA, para fortalecer la 

motivación y la metacognición de docentes en formación en la asignatura de Entornos 

Virtuales de Aprendizaje, en el Centro de Actualización del Magisterio de Durango. Se 

desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, con diseño cuasiexperimental longitudinal, de 

alcance explicativo; a partir de una población de 38 alumnos del segundo semestre de la 

Licenciatura en Educación Primaria. Se seleccionó por conveniencia, un grupo de 

control y otro experimental. La recolección de datos se realizó mediante un instrumento 

previamente validado. Las pruebas de normalidad Shapiro-Wilk, indicaron 

distribuciones no paramétricas. Como resultado, la prueba Mann-Whitney U, aplicada 

en el pretest, no evidenció diferencias estadísticamente significativas. En el postest, 

derivado de la intervención al grupo experimental, el valor de significación asintótica 

fue de 0.040, considerándolo estadísticamente significativo al contraste del nivel de 

significación (α = 0.05). La medida del tamaño real del Efecto calculada mediante el 

coeficiente r de Rosenthal, fue moderado con, r = 0.323. Concluyendo que el Efecto 

IKEA como estrategia pedagógica y didáctica, favoreció la motivación y metacognición 

en los docentes en formación, al involucrar en sus clases metodologías activas, 
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resaltando la importancia del trabajo colaborativo, el desarrollo de habilidades para 

potenciar el aprendizaje consciente y autónomo en entornos mediados por la tecnología. 

Palabras clave: metacognición, metodologías activas, motivación. 

 

Abstract 

The research aimed to analyze the impact of a pedagogical and didactic strategy based 

on active methodologies, centered on the IKEA Effect, to strengthen the motivation and 

metacognition of preservice teachers in the course Virtual Learning Environments at the 

Centro de Actualización del Magisterio de Durango. The study was conducted under a 

quantitative approach, with a longitudinal quasi-experimental design and an explanatory 

scope, based on a population of 38 second-semester students enrolled in the Bachelor’s 

Degree in Primary Education. A control group and an experimental group were selected 

by convenience sampling. Data were collected using a previously validated instrument. 

Shapiro-Wilk normality tests indicated non-parametric distributions. As a result, the 

Mann-Whitney U test applied in the pretest did not show statistically significant 

differences. In the posttest, derived from the intervention applied to the experimental 

group, the asymptotic significance value was 0.040, which was considered statistically 

significant at the established significance level (α = 0.05). The measure of the real effect 

size, calculated using Rosenthal’s r coefficient, was moderate (r = 0.323). It is 

concluded that the IKEA Effect, as a pedagogical and didactic strategy, was favorable in 

increasing motivation and metacognition among preservice teachers by incorporating 

active methodologies in their classes, highlighting the importance of collaborative work 

and the development of skills that promote conscious and autonomous learning in 

technology-mediated environments. 

Keywords: metacognition, active methodologies, motivation. 

 

Resumo 

A pesquisa teve como objetivo analisar o impacto de uma estratégia pedagógica e 

didática baseada em metodologias ativas, centrada no Efeito IKEA, para fortalecer a 

motivação e a metacognição de futuros professores na disciplina de Ambientes Virtuais 

de Aprendizagem do Centro de Formação de Professores de Durango. Foi realizada uma 

abordagem quantitativa, com delineamento quase-experimental longitudinal de escopo 

explicativo, com base em uma população de 38 alunos do segundo semestre do curso de 

Licenciatura em Pedagogia. Um grupo controle e um grupo experimental foram 
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selecionados por amostragem de conveniência. A coleta de dados foi realizada 

utilizando um instrumento previamente validado. Os testes de normalidade de Shapiro-

Wilk indicaram distribuições não paramétricas. Como resultado, o teste U de Mann-

Whitney, aplicado no pré-teste, não apresentou diferenças estatisticamente 

significativas. No pós-teste, derivado da intervenção com o grupo experimental, o valor 

de significância assintótica foi de 0,040, considerado estatisticamente significativo ao 

nível de significância (α = 0,05). A medida do tamanho do efeito real, calculada usando 

o coeficiente r de Rosenthal, foi moderada, com r = 0,323. Em conclusão, o Efeito 

IKEA, como estratégia pedagógica e didática, promoveu a motivação e a metacognição 

em futuros professores ao incorporar metodologias ativas em suas aulas, destacando a 

importância do trabalho colaborativo e do desenvolvimento de habilidades para 

promover a aprendizagem consciente e autônoma em ambientes mediados por 

tecnologia. 

Palavras-chave: metacognição, metodologias ativas, motivação. 

Fecha Recepción: Julio 2025                                   Fecha Aceptación: Diciembre 2025 

 

Introducción 

El Centro de Actualización del Magisterio (CAM) de Durango, México, es una 

Institución de Educación Superior (IES), dedicada por más de 80 años a la formación y 

actualización docente. En años recientes, con la incorporación de docentes titulares 

jóvenes, habilitados en Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), se ha 

evidenciado una transformación de los enfoques tradicionalistas de enseñanza. 

En el curso de esta transición hacia los enfoques pedagógicos contemporáneos, 

el CAM se enfrenta a la necesidad de adaptar estrategias de enseñanza innovadoras que 

no solo satisfagan las exigencias de los estudiantes de Educación Superior (ES), sino 

que también fomenten su motivación intrínseca y su conciencia metacognitiva para 

mejorar el Rendimiento Académico (RA).  

En este sentido, durante el curso de Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) 

ofrecido en el segundo semestre del programa de Licenciatura en Educación Primaria 

(LEP), se tomó la decisión de implementar Metodologías Activas (MA), con el objetivo 

de facilitar la participación dinámica de los estudiantes en su propio proceso de 

aprendizaje. 

Uno de los problemas fundamentales que enfrenta el CAM, como otras 

Instituciones Formadoras de Docentes (IFD), es que existen diversos factores que 

pueden afectar directamente el aprendizaje de los alumnos. En el trabajo cotidiano en el 
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aula, se identifica cualitativamente la necesidad de mantener a los estudiantes 

constantemente motivados, principalmente mediante la aplicación de estrategias 

metacognitivas, tal como lo describen Jiménez-Rodríguez et al. (2024). 

Si se pretende mejorar los niveles del RA y del compromiso académico, es 

necesario tener una adecuada motivación tanto intrínseca como extrínseca (Ramirez-

Arellano, 2024; Siqueira et al., 2020); sin embargo, es evidente que la falta de 

estrategias efectivas para promover estos factores sigue siendo un desafío en las IES. 

El curso de EVA tiene como propósito evaluar el impacto de las MA empleando 

un instrumento orientado a la valoración de las variables motivación y metacognición 

del alumnado; sin embargo, el contexto institucional presenta varios factores que 

pueden facilitar o dificultar este proceso.  

Algunos ejemplos podrían ser la nula o mala conectividad que se tenga a nivel 

áulico, que la institución ni los alumnos tampoco cuenten con dispositivos electrónicos 

adecuados, así como el desconocimiento o el estar familiarizados con recursos 

tecnológicos específicos por parte del docente titular y alumnado. Estas condiciones 

pueden incidir en barreras significativas para el aprovechamiento de las MA. 

El modelo académico actual del CAM tiene el reto de transitar a MA dentro de 

un contexto limitado con relación a los avances tecnológicos y la formación pedagógica 

digital. La deficiencia observada en la motivación del alumnado, junto con los 

obstáculos para el desarrollo de las habilidades metacognitivas, señalan la necesidad de 

adoptar metodologías pedagógicas innovadoras.  

Por lo que la presente investigación, se centra en examinar las ramificaciones de 

un enfoque pedagógico y didáctico basado en las MA, priorizando específicamente el 

Efecto IKEA, con el objetivo de mejorar tanto la motivación como la metacognición. 

 

Estado del arte y fundamento teórico 

En investigaciones recientes como la desarrollada por Martínez et al. (2025), se 

encontró que una relación propicia entre metacognición, motivación y el uso de MA en 

lo EVA, genera aprendizajes significativos en alumnos de ES.  

De igual forma, (Pérez de Albéniz et al., 2014; Arias-Rueda et al., 2020) señalan 

que, al realizar procesos metacognitivos conscientes como planear y supervisar, los 

estudiantes desarrollan una mayor autorregulación en su aprendizaje, se obtienen 

mejores resultados académicos y de autorregulación en el alumnado de ES. Además, la 

conciencia metacognitiva sirve funcionalmente como un instrumento de evaluación del 
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RA, al contribuir en la construcción de aprendizajes a nivel universitario, según lo 

describe Abdelrahman (2020).  

Por su parte, los autores (Hernández-Sellés et al., 2024; Caraballo y Barba, 

2025) coinciden en que la metacognición y la motivación son factores esenciales que 

optimizan los procesos de aprendizaje en el contexto de la ES, al depender ambas del 

trabajo colaborativo, el tipo de estrategias con que se trabaje y al estar mediado 

tecnológicamente.  

En lo referente a las MA, investigaciones como las de (Flórez, 2024; Demuner-

Flores et al., 2023; Gaitan y de la Cruz, 2024) coinciden en que la implementación de 

estas requiere del compromiso docente, así como de la adecuada planificación para que 

sea efectiva. 

Investigaciones similares han probado la eficacia del empleo de MA con soporte 

tecnológico, tal es el caso de Morales-Morgado et al. (2023), donde confirman que 

facilita la inclusión e interacción del alumnado. De igual manera, Hernández-Sellés 

(2021) recomienda a las IES promover entornos que permitan al alumnado de forma 

sinérgica reflexionar e interactuar. 

Los autores Coaguila et al. (2025) definen EVA como espacios consolidados 

para permitir la colaboración y el intercambio académico entre docentes y alumnado, 

desarrollando así competencias esenciales para la práctica profesional docente. Aunque 

para que estos sean considerados como espacios adecuados para promover el 

Aprendizaje Colaborativo (AC), se requiere conocer su alcance y aplicabilidad 

metodológica (Carvajal et al., 2025). 

Por su parte, los autores Ryan y Deci (2000) describen, desde el punto de vista 

de la teoría de la autodeterminación, que los sentimientos de competencia y autoeficacia 

durante la acción mejorarán la motivación intrínseca únicamente cuando vayan 

acompañados de un sentido de autonomía.  

Por ejemplo, si un estudiante se percibe a sí mismo como competente (capaz de 

ejecutar tareas de manera efectiva) o posee autoeficacia (confianza en su capacidad para 

lograr sus objetivos), estos elementos por sí solos son insuficientes para fomentar la 

motivación intrínseca a menos que, al mismo tiempo, experimente el control y la 

libertad de actuar según su propia voluntad (autonomía).  

Por su parte, la metacognición, término que acuñó Flavell (1976), se refiere al 

conocimiento sobre los propios procesos cognitivos y al uso de dicho conocimiento para 

regularlos. 
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Aquí, los autores Tobón et al. (2010), explican que el proceso metacognitivo 

consiste en orientar a los estudiantes para que reflexionen sobre su desempeño y lo 

autorregulen. 

La metacognición, además de tomar conciencia de cómo se actúa, implica 

necesariamente que se dé un cambio para que pueda considerarse que, en efecto, hay 

metacognición. Bautista et al. (2024), mencionan que mejorar las habilidades 

metacognitivas permite a los alumnos generar mejores estrategias, supervisarlas y 

evaluar de mejor forma las metodologías de aprendizaje, lo que facilita su adaptación a 

los contextos digitales. 

En lo concerniente al Efecto IKEA, originalmente definido por Norton, Mochon 

y Ariely (2012), describe la tendencia de las personas a valorar en mayor medida lo 

realizado por sí mismas al dedicarle tiempo y esfuerzo; siempre y cuando dicha 

actividad sea completada.  

La intención de búsqueda del Efecto IKEA en los docentes en formación del 

CAM, es que se oriente hacia el diseño y la elaboración de sus propias actividades en la 

asignatura de EVA, y con esto se obtenga una mayor valoración al involucrar sus 

propias ideas, tal y como lo describe Tiehen, (2022). 

Dichas actividades deben ser supervisadas por el docente responsable del curso a 

fin de que el diseño e implementación permita finalizarlas. Se recomienda que los EVA 

se diseñen de forma atractiva, clara y que resulten innovadores para los alumnos, 

motivando su participación (Campos et al., 2020).  

El docente responsable del curso debe desarrollar los contenidos propuestos en 

el programa de estudios como una base de la cual partir, asumiendo la responsabilidad 

de mediador de conocimientos, así como de facilitador de aprendizajes. 

Complementariamente, debe contar con pleno dominio del EVA en que se desarrollará 

la asignatura, con la intención de enriquecer los contenidos mediante actividades 

diseñadas específicamente para que los alumnos repliquen de forma mejorada estas en 

sus propios EVA.  

Para la presente investigación se definen de manera explícita los términos 

empleados para garantizar la coherencia conceptual. Para Garcia et al. (2025), la 

estrategia pedagógica se concibe como el conjunto de principios generales que dirigen 

el proceso de formación educativa desde un punto de vista institucional y filosófico. Por 

el contrario, la estrategia didáctica se define como el conjunto de metodologías 

específicas implementadas en el aula para facilitar el aprendizaje, en alineación con los 

objetivos pedagógicos que se han articulado previamente.  
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Diseño de la intervención 

Las MA desarrolladas en la investigación fueron: Aprendizaje Basado en 

Proyectos, Aprendizaje Basado en Problemas, Gamificación, Aula Invertida, 

Aprendizaje Cooperativo, Peer Instruction, Design Thinking y Microlearning. Con el 

objetivo de involucrar activamente a los estudiantes en la producción de sus materiales, 

tales como formularios en Google Forms, nubes de palabras en Mentimeter, infografías 

en Padlet, Genially o Piktochart. Presentaciones de contenidos temáticos en 

PowerPoint, Canva o Gamma.  

Además, los estudiantes diseñaron sus propios exámenes diagnósticos en 

Wayground y Kahoot. Diseñaron una línea del tiempo empleando recursos de 

Inteligencia Artificial (IA), como ChatGPT, con la extensión AIRPM, Perplexity, Elicit, 

Copilot y Claude. Enfatizando en la responsabilidad ética de su empleo y tomando 

como bases materiales e información confiable y verificable mediante fuentes 

bibliográficas. 

La investigación se desarrolló en el CAM, al ser esta una institución formadora 

de docentes, en donde estos asisten cada semestre durante dos periodos de diez días a 

realizar jornadas de práctica profesional a escuelas de educación básica. En estos 

periodos de tiempo los docentes en formación trabajan en conjunto con el docente 

titular, realizando actividades propias del trabajo docente frente a grupo. 

Son estos espacios donde se aprecian como factor común, los recursos 

didácticos elaborados por los alumnos y que se apoyan para impartir sus clases; 

elaborados en muchos de los casos con materiales reciclados y con el apoyo de sus 

propios alumnos en el aula.  

Por lo que como experiencia formativa, se identifica que las MA, favorecen su 

autonomía, principalmente al tener libertad en el diseño y elaboración de sus propios 

recursos y materiales, considerando el hecho que las actividades son presenciales y esto 

facilita la retroalimentación, asesoría y acompañamiento del docente hacia los alumnos, 

según lo recomendado por Cárdenas et al. (2022), ante la posible necesidad de 

capacitación y formación continua del alumnado.  

Dado lo expuesto, se desprende el objetivo de la presente investigación, el cual 

fue analizar el impacto de una estrategia pedagógica y didáctica basada en MA, 

centrada en el Efecto IKEA, para fortalecer la motivación y la metacognición de 

docentes en formación en la asignatura de EVA del CAM, en el contexto de la 

educación híbrida. 
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Con base en lo anterior, se establecieron las siguientes hipótesis de 

investigación: 

▪ Ho: El Efecto IKEA como estrategia pedagógica y didáctica basada en 

metodologías activas no genera un impacto significativo en los niveles de 

motivación y metacognición de los docentes en formación en la asignatura de 

Entornos Virtuales de Aprendizaje, en el CAM. 

▪ Hi: El Efecto IKEA como estrategia pedagógica y didáctica basada en 

metodologías activas genera un impacto significativo en los niveles de 

motivación y metacognición de los docentes en formación en la asignatura de 

Entornos Virtuales de Aprendizaje, en el CAM. 

 

Metodología 

Diseño de la investigación 

El paradigma positivista resulta fundamental para el avance del conocimiento 

científico al brindar resultados precisos y verificables, convirtiéndolo en una 

herramienta valiosa para explorar y comprender la realidad de manera objetiva, 

manteniéndose a lo largo del tiempo como parte de la investigación científica, 

especialmente en las ciencias naturales y sociales.  

Este estudio se incrusta dentro de este paradigma y se fundamentándose bajo un 

enfoque cuantitativo, ya que como afirman Hernández-Sampieri & Mendoza (2020), es 

un proceso que recolecta, analiza y vincula datos cuantitativos. Por su parte, Herrera 

(2024) explica que al buscar comprender cómo suceden los fenómenos naturales y 

sociales, es preciso tener objetividad en las mediciones cuantitativas al verificar 

empíricamente las hipótesis y obtener con esto una mejor y más profunda comprensión 

de los fenómenos. 

El diseño de investigación es cuasiexperimental dado que se  requiere evaluar la 

efectividad de una intervención con la posibilidad de dividir a los participantes en 

Grupo de Control (GC) y Grupo Experimental (GE), como se ha propuesto en estudios 

clásicos (Campbell & Stanley, 1963).  

Es de tipo longitudinal, dada la intención de evaluar los efectos de una 

intervención en un periodo de tiempo; específicamente durante el semestre febrero-julio 

del ciclo escolar 2024-2025. De este modo, fue posible identificar cambios y la 

evolución en las variables de interés (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2020). 

Investigaciones recientes y similares a la presente se han realizado probando la 

efectividad de dichas estrategias; tal es el caso del estudio realizado por Kordsalarzehi 
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et al. (2025), en el que después de aplicar ocho sesiones de entrenamiento respecto a las 

habilidades académicas, se obtuvieron resultados significativos en la autoeficacia y la 

motivación cuatro semanas después del pretest, al compararlos con un grupo de control 

equivalente.  

De igual manera, resultados similares son los presentados por los autores Jie et 

al. (2022), quienes encontraron un incremento en la motivación intrínseca y una 

disminución del aburrimiento escolar.  

El método general empleado fue el hipotético-deductivo por ser fundamental, ya 

que permite presentar hipótesis que pretenden explicar fenómenos de carácter general 

mediante un proceso lógico hacia casos particulares, donde se obtuvieron conclusiones 

que fueron validadas mediante la observación o la experimentación (Hernández-

Sampieri & Mendoza, 2020).  

Este estudio es de alcance explicativo, ya que examina factores que pretenden 

justificar un determinado fenómeno, siendo útil al identificar patrones y sus efectos a 

través de métodos de tipo descriptivo o correlacional. Según Ramos-Galarza (2020), la 

investigación explicativa busca determinar las causas de los fenómenos y establecer 

relaciones de causalidad entre variables, particularmente cuando se busca comprender la 

afectación de factores y cómo influyen en determinado fenómeno.  

 

Participantes 

Se describe en la tabla 1 la conformación de la población participante, integrada 

por docentes en formación del segundo semestre de la Licenciatura en Educación 

Primaria (LEP), del Centro de Actualización del Magisterio (CAM) de Durango, 

México. Asimismo se precisa el sexo y se identifican el Grupo de Control (GC) y el 

Grupo Experimental (GE). 

 

Tabla 1. Características de la población participante 

Grupo Hombres Mujeres Total 

LEP 2A (GE) 4 15 19 

LEP 2B (GC) 5 14 19 

Total 9 29 38 

Fuente: Elaboración propia. 

 Se delimitó la población considerando criterios de inclusión, al contemplar 

únicamente a docentes en formación matriculados en el segundo semestre de la LEP, 

correspondientes al ciclo escolar 2024-2025, con asistencia regular al curso de Entornos 

Virtuales de Aprendizaje en la educación híbrida, su pedagogía y didáctica. 
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 Se consideró como criterio de exclusión a quienes no cumplieran con los 

criterios establecidos en las normas de control escolar para los planes de estudio 2022 

de la Licenciatura en Educación Primaria, emitidas por la Dirección General de 

Educación Superior para el Magisterio [DGESuM] (2022).  

 En dicho documento, en su capítulo quinto referido a la acreditación 

específicamente en el numeral 5.3 criterios de acreditación, inciso i, “se establece que: 

«de primero a séptimo semestre la o el estudiante tendrá derecho a la acreditación del 

curso cuando cumpla con un mínimo de 85% de asistencia del tiempo establecido para 

el mismo y obtenga un nivel de logro de las capacidades y aprendizajes mayor o igual a 

seis». 

 

Técnicas e instrumentos 

Mediante la técnica de la encuesta, en conjunto con la aplicación de un 

cuestionario mediante un formulario de Google como instrumento, se recopiló la 

información, ya que como lo describen Rodríguez-Rodríguez y Reguant-Álvarez 

(2020), la aplicación de cuestionarios estructurados permite traducir variables empíricas 

en preguntas concretas, capaces de suscitar respuestas cuantificables y comparables.  

Se consideró como variable independiente a la intervención didáctica basada en 

el Efecto IKEA, implementada mediante MA en el GE. Las variables dependientes 

fueron motivación y metacognición de los docentes en formación, evaluadas mediante 

el instrumento propuesto por Tapia et al. (2025). 

Se consideró adecuado al estar diseñado para evaluar ambas variables, además 

de reportar niveles de confiabilidad adecuados con coeficientes Alfa de Cronbach y por 

división de mitades de Spearman-Brown, de 0.972 y 0.926, respectivamente.  

Para la operacionalización de las variables se consideraron los 36 ítems de las 

cinco dimensiones del instrumento: (1) Motivación intrínseca, (2) Rol del docente en la 

construcción del conocimiento, (3) Habilidades cognitivas, (4) Habilidades 

procedimentales y (5) Conocimientos adquiridos; las cuales se evaluaron con ítems 

específicos del cuestionario tipo Likert de cinco puntos (1 = totalmente en desacuerdo a 

5 = totalmente de acuerdo).  

La correspondencia de ítems por dimensión se presenta en la tabla 2, acorde a 

los indicadores de desempeño de las variables dependientes, permitiendo cuantificar los 

cambios generados por la intervención en el GE. 
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Tabla 2. Tabla resumen de variables 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Procedimiento 

La aplicación del instrumento se realizó vía formulario de Google y fue 

respondido de manera presencial antes y después de la intervención por ambos grupos. 

En la tabla 3 se describen las diferentes etapas de la investigación. 

Para su aplicación, todos los participantes recibieron información detallada 

sobre los objetivos y metodología del estudio, otorgando su aprobación por escrito. Les 

fue notificado su derecho a retirarse en cualquier momento sin consecuencias.  

A fin de contar con anonimato en las respuestas recabadas, y mantener en todo 

momento la confidencialidad, se realizó la codificación alfanumérica y solo el docente 

responsable de la investigación tuvo acceso a la base de datos.  

Tabla 3. Desarrollo general de la investigación 

Etapas Actividades Observaciones 

I Pretest 
Aplicación de la evaluación al grupo de control y grupo 

experimental 

II Intervención 

El grupo experimental tuvo dos sesiones de 60 minutos cada 

una de ellas a la semana, implementando metodologías activas 

con Efecto IKEA, durante el periodo de tiempo comprendido 

del 17 de febrero al 4 de julio del 2025 

III Postest 
Aplicación de la evaluación al grupo de control y grupo 

experimental 

IV 
Análisis de 

los resultados 

Se registraron, procesaron, analizaron y contrastaron 

estadísticamente los resultados respecto al pretest. 

Fuente: Elaboración propia. 

Dimensión Variable Indicadores Ítems 

Motivación 

Intrínseca (MI) 

Motivación 

 

Interés, satisfacción, 

autonomía 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 

8, 9, 10, 

12, 14, 15, 16, 17, 

20 

Rol del docente en la 

Construcción del 

Conocimiento (RCC) 

Motivación / 

Metacognición 

 

Acompañamiento, 

mediación, orientación 

del aprendizaje 

18, 19, 21, 22, 23, 

29 

Habilidades 

Cognitivas (HC) 
Metacognición 

Planificación, monitoreo 

y evaluación del 

aprendizaje 

13, 24, 25, 28, 31 

Habilidades 

Procedimentales (HP) 
Metacognición 

Aplicación práctica, 

transferencia del 

conocimiento 

11, 26, 27, 30 

Conocimientos 

Adquiridos (CA) 
Metacognición 

Comprensión 

conceptual, 

autorregulación, 

aprendizaje significativo 

32, 33, 34, 35, 36 
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Se realizó la intervención posteriormente a la aplicación del pretest, diseñada 

específicamente para el Grupo Experimental (GE), con una duración de 18 semanas 

efectivas correspondientes al semestre febrero-julio de 2025. La cual consistió en 

realizar como base las actividades propuestas en el programa de estudio de la Secretaría 

de Educación Pública [SEP] (2022). 

 Partiendo del principio del mismo, que indica se aprende mediante la práctica y 

las vivencias en los EVA, desde los eventos que evidencian dificultades para el 

aprendizaje e implementando el uso de una plataforma, a fin de que las y los estudiantes 

interactúen y realicen la entrega de sus producciones en forma virtual. 

Complementariamente, el docente titular en un EVA diseñado en Google 

Classroom con antelación, pidió a los estudiantes que se matricularan, para que 

posteriormente cada uno de ellos generara y diseñara el propio.  

La totalidad de las sesiones se realizó de manera presencial, dando seguimiento 

en ambos grupos mediante lista de asistencia. En cada sesión de intervención, los 

alumnos siguieron instrucciones para el diseño, elaboración y asignación de sus propias 

actividades, considerando el sustento de las Metodologías Activas descritas 

anteriormente en la introducción. Cada alumno contó con la libertad de adecuar y 

mejorar las actividades de su propio EVA.  

Esta estrategia se denominó actividad espejo, y se diferencia de la estrategia 

clase espejo propuesta por Franco (2021), donde mediante sesiones sincrónicas dos 

cursos de una misma asignatura se desarrollan en dos instituciones educativas 

diferentes, siendo estas en la mayoría de los casos ubicadas en diferentes ciudades.  

El desarrollo de la actividad espejo, con el fin de favorecer el Efecto IKEA, 

tiene una relación directa con la teoría de la autodeterminación descrita por Ryan y Deci 

(2000), en donde los alumnos que participan en la construcción de materiales o 

proyectos se motivan y generan un sentido de propiedad hacia lo hecho.  

 

Análisis de datos 

La información recabada se analizó mediante estadísticos descriptivos e 

inferenciales. Inicialmente se emplearon las instrucciones propias del instrumento para 

la valoración general del pre y postest, considerando nivel y porcentaje.  

Posteriormente, y como se muestra en la tabla 4, la valoración de cada 

dimensión según su nivel se categorizó por baremos en tres niveles de desempeño: bajo, 

en proceso y alto. La descripción de cada ítem se presenta en el Anexo I. 
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Tabla 4. Niveles de valoración por dimensión 

Fuente: Elaboración propia 

Utilizando el software estadístico IBM SPSS Statistics (versión 23), fabricado 

por la corporación IBM, se procedió a realiza la prueba de normalidad Shapiro-Wilk 

para los datos, al ser una cantidad menor de 50, considerándola adecuada para muestras 

pequeñas, ya que su precisión disminuye con muestras más grandes.  

El valor obtenido de la prueba indica si los datos siguen una distribución normal 

o no, lo que es útil para determinar si es necesario realizar transformaciones antes de 

realizar pruebas estadísticas adicionales (Barrios et al., 2022). 

Como resultado de las pruebas de normalidad, se identifica la prueba con la que 

se contrastaron las hipótesis de prueba, al permitir comparar las distribuciones de 

valores entre el intervalo del GC y del GE, determinando si existen diferencias 

significativas entre ellos (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2020).  

Dado esto, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney (Mann y Whitney, 1947), al 

ser el equivalente no paramétrico de la prueba t de Student y basarse en el análisis de 

rangos (Ramírez y Polack, 2020).  

Esta prueba resultó indispensable en la investigación, ya que permitió realizar 

comparaciones de medianas (Molina, 2023), tanto para el GC como para el GE en el pre 

y el postest, sin que las muestras guardaran relación entre sí (Alcaraz et al., 2022).  

Finalmente, se detalla la medida del tamaño del efecto mediante el coeficiente r 

de Rosenthal, como complemento al análisis de significación, lo cual se presenta en la 

sección de resultados.  

 

 

Dimensión Niveles 

MI 

Bajo: 16 a 27 

En proceso: 28 a 53 

Alto: 54 a 80 

RCC 

Bajo: 6 a 10 

En proceso: 11 a 20 

Alto: 21 a 30 

HC 

Bajo: 5 a 9 

En proceso: 10 a 17 

Alto: 18 a 25 

HP 

Bajo: 4 a 9 

En proceso: 10 a 14 

Alto: 15 a 20 

CA 

Bajo: 5 a 9 

En proceso: 10 a 17 

Alto: 18 a 25 
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Resultados 

 Los datos fueron analizados empleando el software IBM SPSS Statistics. 

Asimismo se sistematizaron las matrices en Excel. Respecto al análisis 

sociodemográfico se obtuvo que la media de edad del alumnado fue de 19 años, con un 

intervalo etario entre 18 y 23 años. 

 La mayoría de participantes son mujeres, representando el 85% del total. Ningún 

estudiante tiene hijos ni se encuentra casado.  

 La zona donde habita la totalidad del alumnado es urbana y solo la tercera parte 

cuenta con un trabajo estable. En la tabla 5 se presenta la valoración del nivel general. 

 

Tabla 5. Valoración general del instrumento 

Nivel 1 

(0 - 20%) 

Completamente 

insatisfechos 

Nivel 2 

(21 - 40%) 

Insatisfechos 

Nivel 3 

(41 - 60%) 

Neutrales 

Nivel 4 

(61 - 80%) 

Satisfechos 

Nivel 5 

(81 - 100%) 

Completamente 

satisfechos 

0 a 36 37 a 72 73 a 108 109 a 144 145 a 180 

Fuente: Elaboración propia. 

 El resultado al aplicar el instrumento en el pretest y postest para ambos grupos 

se representa en la figura 1. Inicialmente en el pretest, el GC se ubicó dentro de la 

categoría satisfechos.  

 En relación con el GE en el pretest, de igual forma se ubicó dentro de la misma 

categoría. En el postest observa una mejoría en las valoraciones encontradas, 

ubicándose dentro de la categoría completamente satisfechos. 

 

Figura 1. Comparativa de la valoración general 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 



 

                       Vol. 16 Num. 31 Julio - Diciembre 2025, e1017 

 El análisis general de los datos se organizó por dimensión de acuerdo a sus ítems 

correspondientes, presentando los resultados obtenidos en las fases de pretest y postest 

tanto del GC como del GE.  

 Los resultados se clasificaron en tres niveles de desempeño: bajo, en proceso y 

alto. Asimismo, el análisis inferencial se realizó posteriormente.  

 A continuación en la tabla 6 se presentan los resultados correspondientes a la 

dimensión: Motivación Intrínseca. 

 

Tabla 6. Valoración de la dimensión Motivación Intrínseca 

 Grupo de Control Grupo Experimental 

Niveles 
Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Bajo 8 42.11  6 31.58  8  42.11  0  0 

En proceso 8 42.11 9 47.37 7 36.84 3 15.79 

Alto 3 10.53 4 21.05 4 21.05 16 84.21  

Total 19 100% 19 100% 19 100% 19 100% 

Fuente: Elaboración propia. 

 Al analizar los resultados correspondientes a la dimensión: Motivación 

Intrínseca, se observa un efecto beneficioso de la intervención implementada al 

contrastar los grupos, lo que muestra un impacto notable en el rendimiento del GE.  

 El incremento en el número de estudiantes en el nivel de logro alto, y la 

eliminación de los casos en el nivel bajo, sugieren una mejora considerable en el 

desempeño posterior a la aplicación de la intervención en el GE. Lo anterior se observa 

al comparar los resultados con el GC, donde los cambios fueron mínimos.  

 En la tabla 7, se muestran los resultados correspondientes a la dimensión: Rol 

del docente en la construcción del conocimiento. 

 

Tabla 7. Valoración de la dimensión Rol del docente en la construcción del 

conocimiento 

 Grupo de Control Grupo Experimental 

Niveles 
Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Bajo 14 73.68 5 26.32 17 89.47 0 0 

En proceso 5 26.32 10 52.63 2 10.53 3 15.79 

Alto 0 0 4 21.05 0 0 16 84.21 

Total 19 100% 19 100% 19 100% 19 100% 

Fuente: Elaboración propia 
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 Como resultado de esta dimensión se observa un incremento moderado en el 

GC. Por el contrario, el GE presenta una notoria mejoría en el postest. Al contrastar los 

resultados de ambos grupos se observa un notorio cambio posterior a la intervención, 

específicamente en el GE en donde 84.21% de los estudiantes alcanzaron el nivel alto, y 

ninguno se mantuvo en el nivel bajo.  

 Dado lo expuesto, se asume que las estrategias empleadas con el GE impactaron 

de manera satisfactoria al alumnado, y con esto el entendimiento de las implicaciones 

que se tienen en la construcción del conocimiento.  

 Se aprecia que la intervención aplicada al GE se considera favorable al obtener 

una mejoría marcada en esta dimensión. 

 En la tabla 8 se presentan los resultados correspondientes a la dimensión: 

Habilidades cognitivas. 

 

Tabla 8. Valoración de la dimensión Habilidades cognitivas 

 Grupo de Control Grupo Experimental 

Niveles 
Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Bajo 10 52.63 4 21.05 9 47.37 1 5.26  

En proceso 7 36.84 9 47.37 8 42.11 5 26.32 

Alto 2 10.53 6 31.58 2 10.53 13 68.42 

Total 19 100% 19 100% 19 100% 19 100% 

Fuente: Elaboración propia. 

 Contrastando los resultados correspondientes a la dimensión, se precisa una 

disminución en el porcentaje en su nivel bajo del GC, siendo notorio el contraste en el 

GE al reducir a un solo estudiante.  

 El nivel en proceso, refleja un pequeño avance hacia niveles intermedios, 

encontraste el nivel alto obtiene un progreso moderado al pasar de 10.53% a 34.58%. 

Respecto al GE, los contrastes más notorios son en el nivel bajo, al disminuir de nueve a 

un solo estudiante, así como un incremento de 57.89% en su nivel alto. 

 Los cambios resultaron notorios también cualitativamente por el docente. La 

mejoría observada se dio principalmente al percibir mejoras en el nivel de comprensión 

y pensamiento crítico de los alumnos, así como en la formulación de preguntas mejor 

estructuradas y con mayor profundidad de análisis.  

La participación en foros de discusión, las autoevaluaciones realizadas durante 

el periodo de la intervención, así como en las actividades interactivas desarrolladas en el 

aula del mismo modo presentaron mejorías visibles.  
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En seguida, en la tabla 9, se presentan los resultados correspondientes a la 

dimensión: Habilidades procedimentales. 

Tabla 9. Valoración de la dimensión Habilidades procedimentales 

 Grupo de Control Grupo Experimental 

Niveles 
Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Bajo 9 47.37 8 42.11 7 36.84 2 10.53 

En proceso 6 31.58 6 31.58 7 26.32 5 26.32 

Alto 4 21.05 5 26.32 5 36.84 12 63.16 

Total 19 100% 19 100% 19 100% 19 100% 

Fuente: Elaboración propia. 

  Se observa al comparar ambos grupos en el postest, que existe una mejoría en el 

GE, en los niveles de logro de los estudiantes. Sin embargo esta mejora es menor a las 

obtenidas en las dimensiones analizadas previamente. No obstante, en el nivel alto del 

GE se obtuvo un avance de 36.84%, mismo que se puede considerar como aceptable, 

dado el periodo corto de tiempo en que se desarrolló la intervención.  

 Cabe resaltar la importancia de esta dimensión en el trabajo cotidiano de los 

alumnos, ya que los conocimientos teóricos, no son suficientes ante una labor tan 

demandante como la docencia, considerando que la aplicación práctica de saberes en 

situaciones y contextos reales son indispensables en su formación académica. 

 En la tabla 10, se presentan los resultados correspondientes a la dimensión: 

Conocimientos adquiridos. 

 

Tabla 10. Valoración de la dimensión Conocimientos adquiridos 

 Grupo de Control Grupo Experimental 

Niveles 
Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Bajo 2 10.53 1 5.26 3 15.79 0 0 

En proceso 12 63.16 8 42.11 12 63.16 5 26.32 

Alto 5 26.32 10 52.63 4 21.05 14 73.68 

Total 19 100% 19 100% 19 100% 19 100% 

Fuente: Elaboración propia. 

 Se contrastan resultados favorables entre el GC y el GE en el postest, resultando 

en un avance de la mayoría de los alumnos en este último, mostrando un avance de la 

intervención y la estrategia implementada al GE, como recurso pedagógico. El hecho de 

obtener resultados favorables en el GE, confirma la efectividad de la intervención en el 

proceso formativo de los alumnos.  
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  El hecho de que el nivel bajo quede en cero alumnos, en comparación con el 

avance de 52.63% en el nivel alto del postest confirman esta aseveración. Esta 

dimensión en específico mostró resultados más estables y notorios en importancia para 

el fortalecimiento conceptual en contextos de formación profesional. 

  Se presenta la figura 2 con la representación gráfica general de las valoraciones 

obtenidas en ambos grupos para las cinco dimensiones, evidenciando el contraste de 

mejora en el GE postest. 

 

Figura 2. Valoraciones obtenidas por dimensión 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

 Se procedió a realizar las pruebas de normalidad de los datos recabados 

mediante el estadístico de prueba Shapiro-Wilk, al ser el más recomendado para 

muestras pequeñas (Barrios et al., 2022).  

 En la tabla 11 se presentan las pruebas de bondad de ajuste aplicadas, al GC y al 

GE. Estas indican que no siguen una distribución normal, comportándose de forma no 

paramétrica. Lo anterior de acuerdo al nivel de significación obtenido en el contraste 

estadístico, rechazando con esto la hipótesis nula de normalidad de los datos.  

 

Tabla 11. Prueba de normalidad de los grupos 

  Grupo de Control  Grupo Experimental  

Prueba Shapiro-Wilk Shapiro-Wilk 

 Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 

Pretest .879 19 .002 .873 19 .003 

Postest .772 19 .000 .768 19 .001 

Fuente: Elaboración propia. 
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Considerando los resultados de las pruebas de normalidad, se presenta la tabla 

12, con la significación obtenida en la comparación para cada grupo. En esta se muestra 

la significancia de la prueba U de Mann-Whitney, en donde al realizar el análisis 

estadístico inferencial permite comparar dos muestras independientes (Mann y Whitney, 

1947; Ramírez y Polack, 2020).  

Los resultados permitieron contrastar las hipótesis de prueba, dando certeza 

estadística de los datos presentados. Su uso es ampliamente reconocido en estudios 

educativos y sociales con muestras pequeñas, además, al basarse en rangos, ofreció 

mejores valoraciones con valores no típicos (Burbano-Pantoja et al., 2022). 

 

Tabla 12. Resumen de contrastes de hipótesis entre GC y GE 

Hipótesis nula Prueba Significación Decisión 

La distribución del 

Pretest es la misma 

entre las categorías 

de Grupo 

U de Mann-Whitney 

para muestras 

independientes 

0.294 
Se conserva la 

hipótesis nula 

La distribución del 

Postest es la misma 

entre las categorías 

de Grupo 

U de Mann-Whitney 

para muestras 

independientes 

0.040 
Se rechaza la 

hipótesis nula 

Fuente: Elaboración empleando el software IBM SPSS Statistics. 

Al analizar los datos, se encontró significación asintótica en el postest, al 

contrastar el nivel de significación (α = 0.05). Con esto se determinó rechazar la 

hipótesis nula (H₀) y aceptar la hipótesis alternativa (H₁), misma que afirma que el 

Efecto IKEA como estrategia pedagógica y didáctica basada en metodologías activas 

genera un impacto significativo en los niveles de motivación y metacognición de los 

docentes en formación, en la asignatura de Entornos Virtuales de Aprendizaje, en el 

CAM. 

Finalmente, es recomendable presentar la medida del tamaño real del efecto, 

sobre todo al precisar un valor asintótico cercano al nivel de significación en el postest. 

El reflejo del impacto real en la diferencia observada, se puede expresar en términos de 

coeficiente, tal y como lo describen Rosenthal y Rubin (2003), en donde se busca 

resumir el tamaño del efecto en contextos de comparación de dos muestras.  

Dado lo anterior, la prueba U de Mann-Whitney puede transformarse en r, 

facilitando la interpretación (Emura y Hsu, 2020). 

Empleando el software IBM SPSS Statistics, para obtener el valor de Z en la 

prueba U de Mann-Whitney y Microsoft Excel para los cálculos, el valor resultante fue 

de r = 0.323. 



 

                       Vol. 16 Num. 31 Julio - Diciembre 2025, e1017 

Este valor es considerando de efecto moderado, según la escala de Cohen 

(1988), obteniendo una diferencia entre GC y GE no tan marcada en el postest, sin 

embargo, se considera que sí existe un impacto sustancial atribuido a la intervención 

durante el semestre. 

 

Discusión 

Los resultados obtenidos en la investigación permiten dar respuesta a las 

hipótesis planteadas, al demostrar que al implementar MA en EVA se propician mejoras 

en la motivación y la metacognición de los docentes en formación, y con esto se 

fortalece el Aprendizaje Autorregulado (AA), al evidenciarse el Efecto IKEA. Por lo 

que estos hallazgos son consistentes con la hipótesis alternativa planteada en el estudio 

Lo anterior coincide con lo propuesto por Panadero y Alonso-Tapia (2014), 

quienes describen la relación positiva entre la motivación a través de la elaboración de 

recursos y actividades con la propia evaluación y autorregulación del alumnado. Estas 

mejoras se precisan en el GE, principalmente en las dimensiones de habilidades 

procedimentales y cognitivas. 

No obstante, durante el desarrollo de la investigación se identificaron ciertas 

limitaciones y áreas de oportunidad, como el corto periodo de tiempo y las sesiones de 

clase efectivas en que se desarrolló. En este punto se hace alusión a la dificultad de 

atender en forma continua los grupos a lo largo del semestre, así como mantener la 

continuidad de los proyectos en ciclos escolares posteriores, lo que delimitó su 

desarrollo.  

A partir de lo expuesto, es recomendable organizar y planificar con antelación 

las actividades acorde con el número de semanas y sesiones de clase efectivas por 

semestre.  

Esto principalmente en instituciones formadoras de docentes, donde es 

recurrente que el ciclo escolar se vea mermado por la participación del alumnado en 

jornadas de prácticas profesionales, eventos cívicos, días inhábiles, entre otras 

actividades no previstas en el calendario oficial de clases al inicio del semestre.  

Tal es el caso en que los alumnos sean requeridos en las escuelas de práctica 

para organizar y participar en eventos festivos. Lo que podría derivar en un cierre de 

semestre apresurado, en el que no se garantiza la culminación efectiva de actividades. 

Lo expuesto resulta sustancial, ya que el hecho de planificar las actividades de 

manera adecuada y calendarizada es clave si se desea garantizar su efectividad.  
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Esto se debe a la estrecha relación que guarda el nivel de esfuerzo realizado por 

el alumno y su motivación, como describen Norton et al. (2012), el hecho de no 

culminar actividades, ser destruidas o desechadas disminuye la valoración que las 

personas otorgan a lo que han elaborado y tiende a dispersar el Efecto IKEA. 

Al realizar la presente intervención se garantizó la culminación de los productos, 

reforzando con esto el Efecto IKEA. 

A partir del desarrollo de la investigación en la asignatura de EVA, y al obtener 

resultados significativamente favorables, surge la interrogante de si estos resultados 

serían equiparables al resto de las áreas curriculares de la LEP. Esto es consistente ante 

lo expuesto por Núñez-Lira et al. (2020), quienes aseguran que la eficacia de las MA 

depende en gran medida de la naturaleza del contenido curricular y la formación 

profesional del docente responsable del curso. 

El instrumento empleado refleja fortaleza en su análisis de confiabilidad y 

validez de constructo. Sin embargo, evalúa únicamente cinco dimensiones de las 

variables motivación y metacognición, lo que limita el análisis de varios elementos 

involucrados dentro de dichas variables. A su vez, abre el debate si el considerar 

únicamente estas variables sea suficiente para dar origen al Efecto IKEA pretendido. 

La investigación se desarrolló en el CAM con alumnos del segundo semestre de 

la LEP, en una asignatura en específico, por lo que los resultados no podrían 

generalizarse a todos los niveles ni contextos educativos.  

Sin embargo, brinda aportes que permiten su réplica y contraste de resultados, lo 

que la convierte en una base pertinente para futuros estudios comparativos en otros 

semestres, programas o contextos institucionales 

 

Conclusiones 

A partir de los resultados recabados, se observa una tendencia favorable que 

sugiere que el conjunto de MA aplicadas y desarrolladas en los EVA por los docentes 

en formación de la LEP en el CAM, resultó efectiva.  

Con base en el análisis se resolvió rechazar la hipótesis nula, indicando un 

tamaño real del efecto moderado según el coeficiente de Rosenthal (r = 0.323), lo que 

da certeza y validez estadística a la presente investigación.  

La intervención permitió alcanzar el objetivo principal de esta investigación. 

Esta afirmación se fundamenta en las mejoras observadas cualitativamente por el 

docente responsable del curso en el GE. 
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Aunado a lo anterior, se obtuvieron porcentajes favorables de mejora en las 

cinco dimensiones analizadas mediante estadística descriptiva, sobresaliendo la 

dimensión denominada “Motivación intrínseca”, que evidenciaron mejoras sustanciales 

en el GE, eliminando por completo el registro de sujetos representados en “nivel bajo”. 

Esto coincide con planteamientos teóricos previos que asocian el esfuerzo invertido con 

una valoración positiva del propio trabajo, como son los autores Norton et al. (2012). 

De igual forma, el análisis estadístico descriptivo de la dimensión “Construcción 

del conocimiento” es relevante al probar una mejoría en el GE posterior a la 

intervención. Aquí el 84.21% de los sujetos evaluados alcanzaron el “nivel alto”, y 

ninguno se mantuvo en el “nivel bajo”.  

En consecuencia, los resultados presentados permiten inferir el impacto 

significativo de las estrategias desarrolladas con los alumnos de la LEP, y con esto el 

entendimiento de las implicaciones que dichas estrategias tienen en la construcción del 

conocimiento.  

Esta mejoría podría estar relacionada con el diseño instruccional implementado; 

sin embargo, sería conveniente corroborarlo en investigaciones posteriores respecto a 

las variables que moderan este efecto. 

Por otra parte, se lograron identificar mejoras cualitativas en los alumnos al 

contar con la posibilidad de diseñar e implementar las actividades en Classroom, tales 

como las relacionadas con la argumentación en espacios interactivos, la participación 

activa en las sesiones de clase, mayor facilidad en la integración y conformación libre 

de equipo de trabajo, puntualidad y permanencia en las sesiones de clase en el GE.  

Se presentan mejoras en todas las dimensiones descritas por el instrumento de 

evaluación. Con esto, se confirma que la intervención mostró un resultado positivo, lo 

que permite afirmar que el Efecto IKEA en los EVA, mediante el uso de MA, fomenta 

mejoras significativas, principalmente en la motivación y metacognición de los docentes 

en formación. 

Los resultados obtenidos pueden proporcionar componentes fundamentales para 

investigaciones posteriores sobre la eficacia de las MA en los EVA, especialmente en la 

formación inicial docente. Lo cual constituye un campo poco explorado en la Educación 

Superior en México, con la posibilidad de replicarse en otras instituciones formadoras 

de docentes, considerando sus contextos específicos.  
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Futuras líneas de investigación 

 La investigación futura podría centrase en el análisis individual de la motivación 

y su posible correlación con el Rendimiento Académico (RA) de docentes en 

formación. Sin embargo al considerar esta última como multidimensional y factorial, se 

podría tomar en cuenta la perspectiva propuesta por Vizcaíno et al. (2024), quienes 

sugieren una evaluación numérica del RA en estudiantes de ES durante un periodo 

determinado de tiempo. 

 Anteriormente se expuso la delimitación con la que fue realizada la intervención, 

específicamente en la asignatura de EVA, y la interrogante respecto a su posible análisis 

transversal con otras asignaturas. Ante esto, resultaría adecuado explorar, mediante un 

estudio cuantitativo correlacional, el impacto interdisciplinario de la motivación y la 

metacognición como parte del Efecto IKEA en distintas asignaturas. 

 Por otra parte, y aunque con menor efecto, también en el GC se observaron 

mejoras que permiten plantear nuevas líneas de investigación orientadas a factores 

contextuales, tanto controlables como no controlables, que podrían incidir en los efectos 

de los EVA.  

 Algunos factores controlables a considerar podrían ser el horario en que se 

imparte la asignatura, la accesibilidad a internet, la estructura y contenidos del EVA 

empleado, la retroalimentación y evaluación empleada por el docente titular, la carga 

académica y el perfil académico del titular de la clase.  

 Asimismo algunos factores no controlables a considerar podrían ser la 

experiencia y dominio tecnológico de los alumnos y titular, el acceso a dispositivos 

tecnológicos adecuados, los factores familiares del alumnado, el nivel socioeconómico. 

 De igual manera contemplar los espacios de trabajo adecuados en casa de los 

alumnos, así como los diferentes estilos de aprendizaje del alumnado que por su 

naturaleza no fueron considerados en el presente estudio.  

Finalmente, en la dimensión “Rol del docente en la construcción del 

conocimiento”, se vislumbran brechas posteriores a la intervención, con variaciones 

considerables en las mediciones.  

A partir de esta coyuntura, investigaciones posteriores podrían explorar hasta 

qué punto el perfil del docente, considerando su trayectoria profesional, antigüedad y 

enfoque pedagógico, ejerce una influencia en la eficacia del diseño instruccional, tal y 

como lo sugieren Fritz et al. (2022). En vista de esto, sería ventajoso precisar el perfil 

óptimo del docente, necesario para abordar de manera efectiva los ámbitos curriculares 

específicos de la LEP en el CAM. 
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ANEXO I 

Instrumento de Evaluación: Impacto del Efecto IKEA en la asignatura de 

Entornos Virtuales de Aprendizaje en la formación inicial docente 
 

Enlace al formulario de Google aplicado: 

https://forms.gle/NAKtd7nPAcMLepSL9 

El presente formulario tiene como objetivo primordial el recabar información 

que permita analizar el impacto de una estrategia pedagógica y didáctica, fundamentada 

en Metodologías Activas (MA), enfocada en el Efecto IKEA con la finalidad de 

fortalecer la motivación y la metacognición de los docentes en formación que cursaron 

en el segundo semestre, la asignatura de Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), de 

la Licenciatura en Educación Primaria (LEP), en el CAM. 

Instrucciones. El formulario consta de tres secciones; en la sección "2" 

proporcionarás información general sin que esta incluya datos de identificación 

personal, así que siéntete libre de responder con total libertad. En la sección "3", puedes 

responder a cada pregunta, seleccionando la opción que según tu opinión mejor 

corresponda. Elementos sociodemográficos 

1. ¿Qué edad tienes actualmente?_____ 

2. ¿Cuál es tu sexo? Hombre ___ Mujer _____ 

3. ¿Cuántos hijos tienes? 0 ____ 1 ____ 2 o más _____ 

4. ¿Cuál es tu estado civil? Soltero _ Unión libre _ Casado _ Separado _ Divorciado _ 

https://bit.ly/4jvX8HC
https://drive.google.com/file/d/1b4sAUqoafUNHWHU-pYJgfsGvr8X7z8CZ/view
https://drive.google.com/file/d/1b4sAUqoafUNHWHU-pYJgfsGvr8X7z8CZ/view
https://doi.org/10.1007/s11098-022-01840-3
https://doi.org/10.1007/s11098-022-01840-3
https://doi.org/10.70262/riesafd.v1i2.2024.16
https://forms.gle/NAKtd7nPAcMLepSL9
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5. La zona habitacional en donde habitas actualmente es? Urbana ______ Rural 

_______ 

Se presenta a continuación el instrumento conformado por 36 ítems, evaluables 

en escala Likert (1 = Totalmente en desacuerdo, 2 = En desacuerdo, 3 = Ni de acuerdo 

ni en desacuerdo, 4 = De acuerdo, 5 = Totalmente de acuerdo). 

1. Me siento más motivado (a) a aprender 

cuando participó activamente en la 

construcción de mi conocimiento. 

19. Prefiero los métodos de enseñanza que 

requieren mi participación constante. 

2. Valoro más los resultados académicos 

cuando he invertido esfuerzo en el proceso 

de aprendizaje. 

20. Considero que mi compromiso con la 

educación aumenta cuando las actividades 

son dinámicas o prácticas 

3. La posibilidad de desarrollar mis 

propias soluciones me motiva a 

involucrarme más en clase. 

21. Retengo mejor la información cuando 

participó activamente en la construcción 

del conocimiento. 

4. Prefiero actividades en las que pueda 

experimentar y construir conocimiento por 

mí mismo. 

22. Mi capacidad de resolver problemas 

mejora cuando trabajo en actividades 

prácticas. 

5. Me esfuerzo más en actividades donde 

tengo un rol activo en la creación de 

material o contenidos. 

23. La aplicación de conocimientos en 

proyectos reales me ayuda a comprender 

mejor los temas. 

6. Siento mayor agrado al completar tareas 

en las que he colaborado activamente. 

24. Obtengo mejores calificaciones 

cuando tengo mayor participación en mi 

proceso de aprendizaje. 

7. Considero que mi esfuerzo está 

relacionado con mi rendimiento 

académico. 

25. Mis habilidades de razonamiento se 

fortalecen cuando realizo tareas que 

requieren esfuerzo cognitivo. 

8. Considero que la autonomía en el 

aprendizaje incrementa mi interés por los 

temas de estudio. 

26. La elaboración de mis propios 

materiales de estudio mejora mi 

comprensión. 

9. Me motiva más trabajar en actividades 

prácticas que en recibir explicaciones 

teóricas. 

27. Aprendo con mayor profundidad 

cuando colaboro activamente con mis 

compañeros. 

10. Disfruto más el aprendizaje cuando me 

involucro en proyectos donde puedo 

aplicar mis conocimientos. 

28. La participación en proyectos 

prácticos me ayuda a conectar la teoría 

con la realidad. 

11. Participó activamente en clases donde 

me involucro en la construcción del 

conocimiento. 

29. Siento que mis habilidades académicas 

mejoran con metodologías de aprendizaje 

activas. 

12. Me siento más comprometido con las 

tareas cuando tengo un rol activo en su 

desarrollo. 

30. Mi desempeño considerando las 

evaluaciones, es mejor cuando las clases 

incluyen actividades participativas. 

13. Dedico más tiempo a estudiar cuando 

las actividades requieren mi intervención 

directa. 

31. Puedo evaluar la eficacia de diferentes 

estrategias de aprendizaje y seleccionar la 

más adecuada. 

14. La interacción con mis compañeros en 

proyectos colaborativos aumenta mi 

compromiso. 

32. Comprendo mejor un concepto cuando 

he participado activamente en su 

construcción o aplicación 

15. Me esfuerzo más en asignaturas donde 

puedo aplicar conocimientos de manera 

práctica. 

33. Recuerdo con mayor facilidad los 

contenidos en los que he trabajado de 

forma práctica o autónoma. 
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16. La posibilidad de tomar decisiones 

sobre mi aprendizaje me hace sentir más 

comprometido. 

34. Prefiero actividades en las que pueda 

aplicar lo aprendido a situaciones reales o 

prácticas. 

17. Me preparo mejor para clases donde se 

promueve la participación activa. 

35. Identifico más claramente los 

conceptos y estrategias que funcionan 

mejor para mi aprendizaje cuando he 

experimentado con ellos personalmente. 

18. La retroalimentación constante me 

ayuda a mantenerme orientado en mi 

aprendizaje. 

36. Percibo que mi capacidad para 

autorregular mi aprendizaje mejora 

cuando participó activamente en la 

construcción de los contenidos. 

 

 


