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Resumen
El uso de herramientas digitales forma parte de cualquier contexto educativo en línea. Cuando se trata de la formación de futuros docentes, este punto se presenta como crucial para trasladar esa tecnología a las aulas. Añadido a lo anterior, incorporar este tipo de recursos como parte de una propuesta de aprendizaje activo podrá promover su motivación, autorregulación y autonomía, además de poder repercutir en su rendimiento académico. Esta investigación hace referencia a la evaluación de una propuesta educativa de aprendizaje activo en la que se empleó un diseño preexperimental sin grupo de control para estudiar la posible relación entre el uso de herramientas digitales y el rendimiento académico del alumnado. Se contó con una muestra de 908 estudiantes distribuidos en tres años académicos. Los resultados muestran que los estudiantes que emplearon más herramientas, participando de modo activo en las propuestas planteadas, obtuvieron mejores notas finales y mejores calificaciones en las actividades de evaluación continua, que completaron en un mayor porcentaje (p<0.001). Se ha podido concluir que el uso de herramientas digitales dentro de una propuesta de aprendizaje activo contribuye a una mejora en el rendimiento académico de los futuros docentes, así como en la participación e implicación del alumnado.
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1. Introducción
Cuando se hace referencia a la formación de profesorado en el contexto de una universidad en línea, las herramientas digitales y, por extensión, la competencia digital, juegan un papel fundamental en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Tanto para los profesores que imparten las asignaturas como para los futuros docentes, el conocimiento de recursos digitales será parte necesaria, para la enseñanza de unos y para el aprendizaje de otros (Ferrari, 2012; Instefjord y Munthe, 2017; Kumar y Kumar, 2018; Prendes et al., 2018; Romero García et al., 2020; Sánchez-Cruzado et al., 2021; Vera y García-Martínez, 2022). 
En este sentido, se debe destacar que no se trata únicamente de un conocimiento tecnológico, sino que, en el contexto educativo, el conocimiento debe ser también a nivel didáctico y pedagógico, resultando preciso plantearse el objetivo que se persigue al emplear las herramientas y ser conscientes de que serán un recurso de los muchos posibles en las aulas (Huber, 2008; Llopis Nebot et al., 2021; Mirete et al., 2020).
A pesar de lo comentado, en un contexto en línea estas herramientas adquieren, sin duda, un papel más protagonista, ya que podrán ser la llave para una experiencia de enseñanza y aprendizaje más activa para los estudiantes, concepto en el que se profundizará más adelante (Romero-García et al., 2019). Consecuentemente, la formación del profesorado sobre competencia digital resulta imprescindible (Guillén-Gámez et al., 2022; Moreno-Guerrero et al., 2020; Prendes et al., 2018; Salinas y de Benito, 2020). Además, en referencia a la educación en línea, cabe destacar que se trata de un cambio de paradigma que no se puede entender como una simple modificación del contexto, puesto que conlleva una reestructuración a todos los niveles (diseño instruccional, metodología, interacción y recursos, entro otros) (Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras; Peters et al., 2021; Romero-García et al. 2019; Sangrà, 2020), no se trata de la educación de emergencia que tuvo lugar durante la pandemia sanitaria originada por el COVID (Hodges et al., 2020; Maile Cutri y Mena, 2020; Mattar, 2022; Sangrà, 2020).
En relación a la formación de profesorado y el desarrollo de su competencia digital, muchos estudios determinan que la percepción de los propios estudiantes acerca de la misma no es muy positiva, aunque es cierto que hay otros que indican lo contrario (Girón Escudero et al., 2019; López-Meneses et al., 2020; Sánchez-Caballé et al., 2020). En general, además de esa reflexión personal acerca de su competencia, la mayoría de las investigaciones dejan ver que la competencia digital del profesorado tiene mucho que avanzar para poder llegar a un punto mínimamente aceptable (Fernández y Fernández, 2016; Fernández et al., 2018; Gómez-Trigueros, et al., 2019; Llopis Nebot et al., 2021; Mirete et al., 2020; Spante et al., 2018; Zhao et al., 2021). En ese sentido, comenzar a desarrollar esta competencia docente desde la formación universitaria puede ser una buena opción, más aún, si cabe, si se encuentran en un entorno en línea en el que, necesariamente, las herramientas digitales van a ocupar un lugar privilegiado, como ya se ha comentado (Liesa Orús et al., 2016; Moreno Rodríguez et al., 2018; Prendes et al., 2010; Spante et al., 2018; Zhao et al., 2021).
Aun así, hablar de herramientas no es hablar de competencia digital, ya que las herramientas solo son una parte de la misma. Esto se ve reflejado en las clasificaciones de la competencia digital docente del INTEF (2017) y de la Comisión Europea (Redecker y Punie, 2017), en las que las herramientas solo ocupan una parte dentro de las diferentes dimensiones incluidas. Y sigue siendo la tendencia en la reciente revisión del INTEF en 2022.
Tomando en consideración las cinco dimensiones propuestas por el INTEF (2017), se puede observar que la mayoría de las herramientas se sitúan en las áreas 2 y 3, las que hacen referencia a la comunicación y colaboración y a la creación de contenidos. En el caso del marco europeo (Redecker y Punie, 2017), dividido en seis áreas, los recursos digitales se encontrarán principalmente en las áreas 2, 3, 4, 5 y 6, relacionadas con los contenidos digitales, la enseñanza y el aprendizaje, la evaluación y la retroalimentación, el empoderamiento de los estudiantes y el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. Mientras que la clasificación europea (Redecker y Punie, 2017) no incluye apartados propios para la seguridad ni para la alfabetización digital, el INTEF (2017) sí los contempla. De este modo, se puede decir que son dos clasificaciones complementarias, con relevantes aspectos a tomar en consideración, puesto que los dos puntos que se acaban de mencionar, seguridad y alfabetización digital, resultan imprescindibles para el buen desarrollo de la competencia digital, tanto del profesorado como del alumnado. Por su parte, la actualización de 2022 (INTEF, 2022), se acerca más a la división propuesta por la Comisión Europea (Redecker y Punie, 2017), considerando las mismas seis áreas, y añadiendo una importante distinción entre las competencias profesionales de los educadores (vinculadas a las áreas 1 y 2), las competencias pedagógicas de los educadores (vinculadas a las áreas 2, 3, 4 y 5) y las competencias de los estudiantes (vinculadas a las áreas 5 y 6) (INTEF, 2022).
Otra cuestión interesante que se debe valorar es el significado de las últimas áreas incluidas en el marco europeo (Cabero-Almerana et al., 2020; INTEF, 2022; Redecker y Punie, 2017), la 5 y la 6, dedicadas a los estudiantes y al papel del profesorado en el desarrollo de su competencia digital, aspecto mucho más relevante si este alumnado está compuesto, como es el caso del presente estudio, por futuros docentes. Esas dos áreas marcan la evolución desde el concepto de TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación), al de TAC (Tecnologías para el aprendizaje y el conocimiento), terminando con el que parece reflejado en esas dos áreas mencionadas, que es el concepto de TEP (Tecnologías para el empoderamiento y la participación) (Fernández et al., 2018: Gómez-Trigueros et al., 2019; Pinto Santos et al., 2017).
Retomando el hecho de que se está haciendo referencia a un contexto en línea, cabe destacar la relevancia que tendrá que el uso de herramientas digitales vaya enfocado, no únicamente al desarrollo de algunas de las dimensiones expuestas de la competencia digital, sino que también podrá servir para otros aspectos que deben ser tenidos en consideración en el entorno no presencial. De este modo, que los recursos puedan contribuir a la autonomía de los estudiantes, a crear un sentimiento de grupo, a desarrollar su autorregulación o a motivarles, serán unos puntos muy positivos a tener en cuenta a la hora de decidir introducir las TIC en un contexto en línea (Azevedo et al., 2006; Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 2021). De ahí que resulte preciso formar al profesorado, presente y futuro, en el desarrollo de su competencia digital (López-Meneses et al., 2020; Sánchez-Caballé et al., 2020).
Cuando se habla de autorregulación, autonomía o motivación, se está haciendo referencia a algunas características que se suelen asociar a un aprendizaje activo. Aunque es un concepto que en la actualidad se está empleando para englobar las denominadas como metodologías activas, ya en 1995, Schwartz y Pollishuke hablaban del aprendizaje activo como aquel que permite al alumnado tomar decisiones y resolver problemas. Hablar de aprendizaje activo es hablar de un aprendizaje no compartimentado que toma como base situaciones reales y que implica experimentar, reflexionar, dialogar y desarrollar una actitud crítica. Otra característica importante del aprendizaje activo es la búsqueda de la flexibilidad y de la personalización del aprendizaje, para que el alumnado pueda seguir su propio ritmo (Autor, 2022; Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 2021). La interacción también destaca en el aprendizaje activo a tres niveles: entre los propios estudiantes, con el profesorado y con los contenidos. En ese último punto, las TIC sirven para facilitar el diálogo didáctico con los contenidos, permitiendo a los estudiantes crear sus propios materiales y seguir itinerarios de aprendizaje personalizados, como ya se comentaba anteriormente, lo que contribuye al desarrollo de su competencia digital, de su autonomía y de su capacidad de autorregulación (Autor, 2022; Murillo-Zamorano et al., 2021; Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 2021; Romero-García y Buzón-García, 2021).
En concreto, en referencia a la universidad, se destaca la necesidad de que se trate de un aprendizaje autorregulado, situado y social, además de activo, subrayando la relevancia del componente interactivo, reflexivo y de aplicación al mundo real. Todo ello conectado con un enfoque constructivista y con una adquisición gradual de los aprendizajes (Huber, 2008). Esta necesidad de escalonar el aprendizaje está relacionada con la introducción paulatina de las herramientas digitales en el contexto educativo: primero se conocen, en segundo lugar se usan y, en tercer lugar, se crea con ellas (Autor, 2021; Tourón et al., 2018). En relación a este último punto de creación de material, muchos estudios revelan buenos resultados en su implementación a nivel universitario (De la Iglesia-Villasol, 2019; Itati Mariño et al., 2021; Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 2021). En ese mismo sentido, numerosas investigaciones en Educación Superior destacan la importancia del componente lúdico y los buenos resultados de la colaboración entre iguales (González Cabanach et al., 2007; Murillo-Zamorano et al., 2021) aspectos que también tienen su espacio dentro de un marco de aprendizaje activo. 
Si a todo lo anterior se suma la posibilidad de que el empleo de herramientas digitales y de un aprendizaje activo pueda contribuir a mejorar el rendimiento académico de los estudiantes, esta opción sería aún una propuesta más completa (González Cabanach et al., 2007; Hartikainen et al., 2019). Tanto en la universidad como en etapas educativas anteriores, se pueden encontrar ejemplos que vinculan el uso de las denominadas como metodologías activas con una mejora de los resultados académicos de los estudiantes, es decir, de su rendimiento (García-Peñalvo et al., 2019; Hartikrainen et al., 2019). Numerosos estudios sobre el análisis del rendimiento de estudiantes universitarios ponen de manifiesto una relación entre los hábitos de estudio, la autorregulación del alumnado y sus resultados académicos, añadiendo, además, en muchos de ellos, la relevancia de las relaciones sociales y de la interacción (Fernández-Lasarte et al., 2019; González Cabanach et al., 2007). Del mismo modo, en referencia a ciertas características mencionadas para el aprendizaje activo, también existen investigaciones que indican que el fomento de la creatividad de los estudiantes, el acompañamiento por parte del profesorado, el desarrollo de su pensamiento crítico y una adecuada motivación suponen buenos ingredientes para mejorar el rendimiento del alumnado universitario (Alquichire y Arrieta, 2018; Rincon-Flores and Santos-Guevara, 2021).
Consecuentemente, para que el aprendizaje activo tenga éxito en la universidad, contribuyendo a una mejora del rendimiento académico de los estudiantes, así como a su participación e implicación, los docentes precisan estar formados en didáctica y pedagogía, además de en sus disciplinas particulares o en el conocimiento y manejo de herramientas digitales (Huber, 2008).
Considerando todos los aspectos tratados, el objetivo general de esta investigación es evaluar la influencia del uso de herramientas digitales en el rendimiento académico de futuros docentes de lengua inglesa, dentro de una propuesta de aprendizaje activo en un entorno educativo en línea.
Con esa finalidad, se presentan dos objetivos específicos:
- Comparar los resultados académicos en función del número de herramientas utilizadas dentro de una propuesta de aprendizaje activo.
- Comparar las diferencias de resultados por curso académico y comprobar si existe una evolución en el rendimiento a medida que se incluyen aspectos de mejora y adaptación en la implementación de la propuesta de aprendizaje activo.	
2. Metodología
El total de estudiantes que participaron en la investigación asciende a 908, un 87 % son mujeres, que cuentan con mayor representación en los títulos estudiados. También una mayor proporción son estudiantes del Grado de Maestro en Educación Primaria, un 61 % aproximadamente, el resto estaban cursando el Máster Universitario de Formación del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas. En todos los casos se está hablando de una implementación en las correspondientes asignaturas de Didáctica de la Lengua Inglesa, dentro del marco de los dos títulos mencionados.
	Curso
	Tipo de estudio
	Sexo
	N
	%

	17/18
	Primaria
	Hombre
	16
	1.76

	
	
	Mujer
	106
	11.67

	18/19
	Primaria
	Hombre
	24
	2.64

	
	
	Mujer
	116
	12.78

	
	Secundaria
	Hombre
	23
	2.53

	
	
	Mujer
	194
	21.37

	19/20
	Primaria
	Hombre
	41
	4.52

	
	
	Mujer
	258
	28.41

	
	Secundaria
	Hombre
	12
	1.32

	
	
	Mujer
	118
	13.00

	Total
	
	
	908
	100


Tabla 1. Frecuencias y porcentajes de participantes en función del curso académico, tipo de estudio y sexo. Elaboración propia.
Teniendo en cuenta el contexto educativo en el que se enmarca la experiencia, se consideró fundamental contribuir al desarrollo de la competencia digital de los estudiantes, futuros docentes, así como fomentar la creación de tareas colaborativas conjuntas que pudiesen facilitar una mayor participación en las asignaturas y promover una mayor motivación hacia las mismas.
Para ello, se creó un foro específico en el que se plantearon determinados retos que los estudiantes deberían superar de manera conjunta para obtener recompensas. Los retos iban aumentando de manera progresiva en complejidad, tanto por el número de alumnos exigido para superar los mismos, como por la tarea implicada, siempre relacionada con el contenido de las asignaturas y con el uso de una o varias herramientas digitales gratuitas. Del mismo modo, cada reto contaba con un plazo máximo para su resolución. En el caso propuesto, las recompensas, siempre colectivas, suponían el acceso a un banco de preguntas de examen, dividido por temas, que se iban activando en caso de conseguir superar los retos propuestos. A continuación se presentan algunos ejemplos:
- Creación de una nube de palabras con términos referidos a unos temas en concreto y creación de un avatar, poniéndolo de foto de perfil en la plataforma (con esto se consigue que todos los alumnos, al participar en los foros, tengan una imagen personalizada, de otra manera solo tienen un avatar genérico para todos). Este suele ser el primero de los retos en todos los cursos, siguiendo la máxima, ya comentada, de que haya una gradación en la complejidad de los retos pedidos.
- Desarrollo de cuestionarios auto corregibles relacionados con los temas que se estén tratando (quedan a disposición del resto de compañeros y sirven para el repaso de todos).
- Elaboración de un vídeo sobre un tema o parte de un tema. Puede ser un vídeo animado o un vídeo acompañado de una presentación. Como en todas las actividades, los resultados quedan a disposición de todo el alumnado.
Para evaluar la consecución de los retos, se tienen en cuenta el número de participantes pedidos, las elaboraciones de los alumnos siguiendo los criterios marcados en cada reto y el cumplimiento del plazo establecido para cada uno de ellos. Además, la profesora iba revisando las creaciones de los estudiantes para corregir o comentar, en caso necesario, si se estaban ofreciendo datos o informaciones erróneos para los compañeros. De este modo, se aportaba retroalimentación sobre las mismas. Por lo tanto, se podría decir que había una evaluación informal, pero no se establecía una calificación. 
Las herramientas digitales escogidas siempre eran gratuitas, para permitir el acceso de todos los estudiantes, y sencillas en su manejo, para no exigir un trabajo extra excesivo, puesto que esta actividad era voluntaria. Otro criterio empleado para escoger las herramientas se refería a sus posibilidades educativas para los futuros docentes. En este sentido, algunas de las herramientas destacadas fueron: Flipgrid (para el desarrollo de foros audiovisuales), Powtoon (grabación de vídeos animados), Loom (grabador de pantalla), Easel.ly (creación de infografías), Kahoot, Quizizz, Quizbean o Topgrade (cuestionarios), WordArt (elaboración de nubes de palabras), EzGIF (creación de GIFs animados) o Twitter (red social usada con fines educativos) (Autor, 2023), entre otras.
Para la evaluación de los efectos de la intervención educativa se utilizó un diseño preexperimental sin grupo de control. El propósito de esta evaluación es vincular los resultados académicos con el uso de las herramientas digitales para poder realizar propuestas de mejora en posteriores implementaciones. Como variables de resultados se utiliza la nota de la evaluación de las actividades prácticas, la nota de la evaluación final y el porcentaje de actividades realizadas.
	
	17/18
	18/19
	19/20

	 
	Media
	DT
	Media
	DT
	Media
	DT

	Nota prácticas
	2.806
	1.175
	3.309
	1.108
	3.348
	1.024

	Nota final
	6.768
	2.984
	7.799
	2.743
	7.437
	3.291

	% de actividades realizadas
	38.043
	17.733
	63.659
	27.413
	65.837
	28.014


Tabla 2. Medias y desviaciones típicas de las variables de resultados en los tres cursos académicos. Elaboración propia.
Se comprobó el supuesto de normalidad de la distribución de puntuaciones a través del estadístico Kolgomorom-Smirnov, como se muestra en la siguiente tabla:
	 
	17/18
	18/19
	19/20

	 
	Estadística K-S 
	P valor
	Estadística K-S
	P valor
	Estadística K-S
	P valor

	Nota prácticas
	0.155
	0.074
	0.307
	0.00
	0.307
	0.00

	Nota final
	0.241
	0.001
	0.253
	0.00
	0.283
	0.00

	% de actividades realizadas
	0.185
	0.018
	0.2
	0.00
	0.188
	0.00


Tabla 3. Pruebas de normalidad (Kolgomorov-Smirnov) de las variables dependientes y probabilidad asociada en función del curso académico. Elaboración propia.
Los resultados del test indican que la normalidad solo se cumple para la nota de evaluación continua en el curso 17/18. Por tanto, se consideraran todas las variables no normales y, en consecuencia, se han utilizado pruebas no paramétricas para la inferencia estadística.
Los factores de comparación de estos resultados son el número de herramientas digitales utilizadas por los participantes:
	 
	17/18
	18/19
	19/20

	Herramientas
	N
	%
	N
	%
	N
	%

	Ninguna
	50
	72.46
	108
	53.47
	92
	38.17

	1 o 2
	8
	11.59
	47
	23.27
	68
	28.22

	Más de 2
	11
	15.94
	47
	23.27
	81
	33.61

	Total
	69
	100.00
	202
	100.00
	241
	100.00


Tabla 4. Frecuencias y porcentajes del número de herramientas utilizadas en función del curso académico. Elaboración propia.
 En relación al plan de análisis de datos, en primer lugar, vinculado al primer objetivo específico, se compararon los resultados de las tres variables dependientes (nota prácticas, nota final y porcentaje de actividades realizadas) en función del número de herramientas digitales utilizadas a través de la prueba de H Kruskal-Wallis. Esta prueba analiza las diferencias entre los rangos de 3 o más grupos y, de forma complementaria, a modo de contrastes posteriores, se utilizó la prueba U de Mann-Whitney para analizar las diferencias entre los resultados de cada par de grupos. Es decir, se enfrentaron los resultados del grupo que no utiliza ninguna herramienta frente a los que utilizan 1 o 2, los que no utilizan ninguna frente a los que utilizan más de 2 y los que utilizan 1 o 2 frente a los que utilizan más de 2.
En segundo lugar, vinculado al segundo objetivo específico, se realizaron las comparaciones de forma separada para cada curso académico. La estrategia de análisis es la misma que en el paso anterior, en primer lugar, la prueba de Kruskal-Wallis, para comparar los resultados de los tres grupos de uso de herramientas y, en un segundo paso, las comparaciones de cada par de grupos con el estadístico U de Mann-Whitney.
3. Resultados
A continuación se muestran los resultados de la comparación entre los distintos grupos formados en función de la cantidad de herramientas utilizadas (ninguna, 1 o 2 y más de 2) para el total de la muestra. La Tabla 5 muestra los rangos promedios en cada uno de los grupos que se comparan, junto con el valor del estadístico de Kruskall-Wallis y la probabilidad asociada (P valor).
Un rango es una transformación de la escala original de las variables de resultados (nota prácticas, nota final y % de actividades), ordenando los valores de mayor a menor para proporcionar una distribución ordinal. Por ejemplo, al estudiante con menor puntuación en la nota final se le asigna el valor 1, al siguiente 2, etc. y, una vez ordenadas, se comparan los rangos promedio de cada grupo. Un mayor rango promedio, por tanto, equivale a una mayor puntuación de ese grupo.
La prueba de Kruskal-Wallis indica diferencias en las tres variables de resultados en función del número de herramientas utilizadas. Si se centra la atención en los rangos promedios se observa un mayor nivel del grupo que utiliza más de 2 herramientas.
	 
	Herramientas
	N
	Media
	Kruskal-Wallis H
	df
	P valor

	Nota prácticas
	Ninguna
	250
	204.19
	84.292
	2
	0.00

	
	1 o 2
	123
	273.44
	
	
	

	
	Más de 2
	139
	335.59
	
	
	

	
	Total
	512
	 
	
	 
	

	Nota final
	Ninguna
	250
	190.05
	117.685
	2
	0.00

	
	1 o 2
	123
	277.85
	
	
	

	
	Más de 2
	139
	357.13
	
	
	

	
	Total
	512
	 
	
	 
	

	% actividades
	Ninguna
	250
	207.73
	68.641
	2
	0.00

	
	1 o 2
	123
	266.03
	
	
	

	
	Más de 2
	139
	335.78
	
	
	

	
	Total
	512
	 
	 
	 
	 


Tabla 5. Rangos promedio de las variables de resultados en función del número de herramientas utilizadas, prueba de Kruskal-Wallis y significatividad. Elaboración propia.
 Los contrastes posteriores realizados con la prueba U de Mann-Whitney (Tabla 6) indican diferencias estadísticamente significativas entre los tres grupos. Por tanto, se confirma que el grupo de estudiantes que utiliza más de 2 herramientas obtienen mejores notas en las actividades prácticas, en la nota final de la asignatura y en el porcentaje de actividades que realizan. También se puede afirmar, a la luz de estos resultados, que el grupo que obtiene menores puntuaciones es el que no utiliza herramientas.
	
	Ninguno vs 1 o 2
	Ninguno vs más de 2
	1 o 2 vs más de 2

	 
	Nota 
práct.
	Nota final
	% 
act.
	Nota práct.
	Nota final
	% 
act.
	Nota 
práct.
	Nota final
	% 
act.

	M-W y U
	11040.5
	9926
	11648.5
	8632.5
	6210.5
	8910
	6298
	5726
	5994

	P valor
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00


Tabla 6. Comparaciones posteriores con la prueba U de Mann-Whitney y su probabilidad asociada. Elaboración propia.
En la Tabla 7 se observa que en el curso 17/18 el grupo que utiliza más de 2 herramientas tiene mayor rango promedio en las tres variables. Esta tendencia se repite en el resto de cursos académicos. Además, la prueba de Kruskal-Wallis obtiene valores significativos y, por tanto, se afirma la existencia de diferencias en los resultados de los grupos.
	
	Herramientas
	N
	Media
	Kruskal-Wallis H
	df
	P valor

	17/18
	Nota prácticas
	Ninguna
	50
	28.52
	19.543
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	8
	49.88
	
	
	

	
	
	Más de 2
	11
	53.64
	
	
	

	
	
	Total
	69
	
	
	
	

	
	Nota final
	Ninguna
	50
	27.72
	24.065
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	8
	52.56
	
	
	

	
	
	Más de 2
	11
	55.32
	
	
	

	
	
	Total
	69
	
	
	
	

	
	% actividades
	Ninguna
	50
	29.46
	16.631
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	8
	42.38
	
	
	

	
	
	Más de 2
	11
	54.82
	
	
	

	
	
	Total
	69
	
	
	
	

	18/19
	Nota prácticas
	Ninguna
	108
	86.65
	21.812
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	47
	107.94
	
	
	

	
	
	Más de 2
	47
	129.19
	
	
	

	
	
	Total
	202
	
	
	
	

	
	Nota final
	Ninguna
	108
	74.84
	52.087
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	47
	120.53
	
	
	

	
	
	Más de 2
	47
	143.72
	
	
	

	
	
	Total
	202
	
	
	
	

	
	% actividades
	Ninguna
	108
	90.37
	12.914
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	47
	102.01
	
	
	

	
	
	Más de 2
	47
	126.56
	
	
	

	
	
	Total
	202
	
	
	
	

	19/20
	Nota prácticas
	Ninguna
	92
	93.7
	38.995
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	68
	118.68
	
	
	

	
	
	Más de 2
	81
	153.96
	
	
	

	
	
	Total
	241
	
	
	
	

	
	Nota final
	Ninguna
	92
	92.26
	43.567
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	68
	112.26
	
	
	

	
	
	Más de 2
	81
	160.98
	
	
	

	
	
	Total
	241
	
	
	
	

	
	% actividades
	Ninguna
	92
	93.66
	35.978
	2
	0.00

	
	
	1 o 2
	68
	116.86
	
	
	

	
	
	Más de 2
	81
	155.53
	
	
	

	
	
	Total
	241
	
	
	
	


Tabla 7. Rangos promedio de las variables de resultados en función del número de herramientas utilizadas, prueba de Kruskal-Wallis y significatividad en cada curso académico. Elaboración propia.	
En la siguiente tabla, Tabla 8, se incluyen los resultados de las comparaciones de cada pareja de grupos de uso de herramientas. De esta forma, los resultados de la prueba U de Mann-Whitney señalan la existencia de diferencias entre las tres variables entre cada pareja de grupos en los tres cursos académicos, excepto en el curso 17/18 y 18/19 en el porcentaje de actividades realizadas de los estudiantes que no utilizan herramientas y los que utilizan 1 o 2 y también en las tres variables (nota prácticas, nota final y % de actividades) entre los grupos que utilizan 1 o 2 herramientas y los que emplean más de 2 en el curso 17/18.
	
	 
	Ninguno vs 1 o 2
	Ninguno vs más de 2
	1 o 2 vs más de 2

	
	
	Nota práct.
	Nota 
final
	% 
act.
	Nota práct.
	Nota
final
	% 
act.
	Nota 
práct.
	Nota 
final
	% 
act.

	17/18
	U de M-W
	76.5
	51.5
	121
	74.5
	59.5
	77
	39.5
	36
	24

	
	P valor
	0.005
	0.001
	0.066
	0.00
	0.00
	0.00
	0.668
	0.508
	0.056

	18/19
	U de M-W
	1995
	1370
	2220.5
	1477
	827
	1653.5
	864
	831
	811

	
	P valor
	0.025
	0.00
	0.211
	0.00
	0.00
	0.00
	0.024
	0.038
	0.024

	19/20
	U de M-W
	2416
	2541.5
	2473
	1926.5
	1668.5
	1865.5
	1884
	1573.5
	1817.5

	
	P valor
	0.010
	0.042
	0.021
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00
	0.00


Tabla 8. Comparaciones posteriores con la prueba U de Mann-Whitney y su probabilidad asociada en cada curso académico. Elaboración propia. 	 
4. Conclusiones
En referencia a los resultados obtenidos y a los objetivos iniciales planteados, se ha podido comprobar, siguiendo los datos analizados en la Tabla 5, que los rangos promedio de las variables de resultados en función del número de herramientas utilizadas presentan diferencias significativas, con un mayor nivel, teniendo en cuenta la prueba de Kruskal-Wallis, del grupo que emplea más de 2 herramientas.
Estos resultados quedan igualmente avalados por los contrastes posteriores realizados con la prueba U de Mann-Whitney, que vuelve a señalar una clara diferencia significativa entre los tres grupos. Con ello, y continuando con el primer objetivo del trabajo, en lo que a este estudio se refiere, se ha podido confirmar que los estudiantes que han usado 2 o más herramientas al realizar los retos voluntarios propuestos han obtenido mejores resultados académicos tanto en las actividades prácticas, como en la nota final de la asignatura. Así mismo, también son los estudiantes que más actividades de evaluación continua realizan, lo que, probablemente, pueda tener que ver con su motivación cara a la asignatura. Aunque se debe recordar que hay muchas otras variables que pueden estar influyendo, como se comentará más adelante.
Por el contrario, siguiendo con el análisis de esos mismos datos, se detecta que el alumnado con un peor rendimiento es el que no utiliza ninguna herramienta y que, por lo tanto, sin poder entrar a valorar o indagar en las razones, es el que menos se involucró en las propuestas voluntarias de aprendizaje activo planteadas en la asignatura, bien sea por razones personales o motivacionales. 
Estas tendencias que se acaban de señalar, se repiten en los tres cursos analizados, como queda patente en la Tabla 7, en la que se siguen obteniendo valores significativos para la prueba de Kruskal-Wallis. Son resultados que van en concordancia con los obtenidos en estudios anteriores, como en el de Pardo-Cueva et al. (2020), investigando el uso concreto de la herramienta Padlet en un contexto universitario. En muchas de las investigaciones analizadas, además de hacer referencia al uso de las TIC, se pone el acento en algunas de las características del aprendizaje activo señaladas en el apartado inicial de este artículo y que se encuentran presentes en la propuesta planteada a los estudiantes en esta intervención. Tal es el caso de la colaboración, la interacción, la participación, la autorregulación o el papel del docente, destacados como aspectos clave para la mejora del rendimiento de los estudiantes (Cueva et al., 2020; Fernández-Lasarte et al., 2019). Aunque no se debe obviar que investigaciones como la de Vásquez Córdova (2021) indican que la autorregulación no es un factor determinante para la mejora del rendimiento en la universidad, se debe señalar que, en ese caso, no se trata de un contexto en línea, en el que la autorregulación puede jugar un papel indispensable (Azevedo et al., 2006; Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 2021).
En la última tabla presentada, Tabla 8, se comparan los resultados en los tres cursos académicos analizados, respondiendo, de ese modo, al segundo objetivo marcado en el trabajo. Y, aunque no existen diferencias significativas en relación a la evaluación continua (% de actividades) y el uso de herramientas (número de herramientas empleadas) en los cursos 17/18 y 18/19, los resultados de la prueba U de Mann-Whitney señalan la diferencia entre las tres variables en cada pareja de grupos en los tres cursos académicos, más significativa según se va avanzando de curso en curso. Por ello, se cree que las modificaciones y mejoras que se van implementando en la propuesta, teniendo en cuenta los resultados de los estudiantes, su participación y sus comentarios en foros, contribuyen a una mejora de su rendimiento académico y a su implicación y motivación por la asignatura, promoviendo, a su vez, un aprendizaje activo, coincidiendo con los resultados del estudio de Guillén-Gámez et al. (2021).
Como ya se adelantaba más arriba, no se puede concluir que el uso de herramientas derive, necesariamente, en una mejora del rendimiento, ya que se considera que hay muchas otras variables que podrían estar influyendo y que no se están considerando. De ese modo, resultaría interesante conocer las calificaciones anteriores de los estudiantes o las que están obteniendo en otras asignaturas que cursan de manera simultánea para poder establecer verdaderas relaciones causales entre el uso de herramientas digitales dentro de un contexto en línea de aprendizaje activo y el rendimiento académico de los estudiantes (Cheng et al., 2018; Fernández-Lasarte et al., 2019). También sería relevante hacer un estudio de género relacionado con el rendimiento y el uso de herramientas digitales dentro de una propuesta de aprendizaje activo, puesto que existen investigaciones prometedoras en ese sentido (Aguillon et al., 2020; Guillén-Gámez et al., 2020; Jiménez-Cortés et al., 2017). Por lo tanto, quedan muchos aspectos en los que profundizar, pero se cree que la combinación de un uso pedagógicamente fundamentado de herramientas digitales y de estrategias de aprendizaje activo puede ser un buen aliado para mejorar el rendimiento del alumnado en el contexto de una universidad en línea.
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