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Learning to learn (LtL) competence is key to success in today’s society. A student 
with the LtL competence is one who promotes their self-learning. The Technology 
Acceptance Model (TAM) is used to understand the decision to adopt a new technology 
that accompanies a methodological change. The aim is to find out whether university 
students adopt self-learning as a learning strategy and if the TAM is valid when 
considering the LtL competence. The results indicate that methodologies should be 
designed to promote LtL among students, that the TAM is valid for LtL and, that the 
enjoyment construct is particularly relevant. 
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La competencia de aprender a aprender (LtL por sus siglas en inglés) es clave para 
el éxito en la sociedad actual. Un alumno con la competencia LtL es aquel que 
favorece su autoaprendizaje. El Modelo de Aceptación de Tecnología (TAM por sus 
siglas en inglés) se utiliza para comprender la decisión de adoptar una nueva 
tecnología que acompaña a un cambio metodológico. El objetivo es averiguar si los 
estudiantes universitarios adoptan el autoaprendizaje como estrategia de 
aprendizaje y si el TAM es válido al considerar la competencia LtL. Los resultados 
indican que se deben diseñar metodologías para promover LtL entre los estudiantes, 
que el TAM es válido para el LtL y que el concepto de disfrute es particularmente 
relevante.
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1. Introducción

La incorporación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) comienza en junio de 1999, con la ya
súper conocida Declaración de Bolonia, que junto a las posteriores declaraciones de Lisboa (2000), Praga 
(2001), Barcelona (2002) y Berlín (2003) configuran el actual sistema de educación superior de Europa 

(Masjuan y Troiano, 2009). Uno de los cambios y retos que ha supuesto el EEES es situar al estudiante en el 
centro del proceso de enseñanza-aprendizaje, convirtiéndolo así en protagonista de su propio aprendizaje (Lluch 
y Portillo, 2018).

1.1. Autoaprendizaje
La competencia aprender a aprender (CAA) se identifica como una de las habilidades básicas para el éxito en 
la sociedad del conocimiento (EPCEU, 2006) o como competencia clave (Gobierno de España, s.f.). La Comisión 
Europea (2007) la define como:

Aprender a aprender es la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio 
aprendizaje y gestionar el tiempo y la información eficazmente, ya sea individualmente o en grupos. Esta 
competencia conlleva ser consciente del propio proceso de aprendizaje y de las necesidades de aprendizaje 
de cada uno, determinar las oportunidades disponibles y ser capaz de superar los obstáculos con el fin 
de culminar el aprendizaje con éxito. Dicha competencia significa adquirir, procesar y asimilar nuevos 
conocimientos y capacidades, así como buscar orientaciones y hacer uso de ellas. El hecho de «aprender 
a aprender» hace que los alumnos se apoyen en experiencias vitales y de aprendizaje anteriores con el fin 
de utilizar y aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos contextos, como los de la 
vida privada y profesional y la educación y formación. La motivación y la confianza son cruciales para la 
adquisición de esta competencia. (Comisión Europea, 2007, 8)

La literatura tradicional indica que la CAA está compuesta por tres dimensiones, la cognitiva, la metacognitiva 
y la motivacional-afectiva-emocional (Boekaerts, 2005; Pintrich, 2000). La primera incluye planificar y organizar 
el aprendizaje, así como tareas de autocontrol y autoevaluación. La segunda implica comprender y controlar los 
propios procesos cognitivo, así como las tareas necesarias para monitorizar el propio aprendizaje. La tercera 
hace referencia al sentido que se le da al aprendizaje (Lluch y Portillo, 2018). Esta dimensión incluye tanto los 
componentes motivacionales (motivación intrínseca y extrínseca) como las creencias de autocontrol entre otras 
(Mercado et al., 2019; Paoloni et al., 2014). Aunque Gargallo-López et al. (2020) proponen dos dimensiones más. 
La social-relacional, que hace referencia a saber trabajar en equipo, aprender de los y con los otros y a saber 
ayudar y ser solidarios en el aprendizaje. Y la dimensión ética, que se refiere a la responsabilidad en el aprendizaje 
siendo honesto en el estudio y en el trabajo. 

La CAA está basada en dos constructos ampliamente tratados en la literatura científica, el aprendizaje 
estratégico (Beltran,2003; Weinstein y Mayer 1985) y el aprendizaje autorregulado (Bandura, 1989; Boekaerts, 
2006; Panadero, 2017; Pintrich, 2004; Zimmerman, 1986, 2002), aunque ambos constructos han acabado 
convergiendo (Panadero, 2017; Weinstein et al., 2002). Así el estudiante estratégico/autorregulado es el que 
pone en marcha los planes de acción necesarios para promover su autoaprendizaje. 

En su trabajo Gargallo-López et al. (2020) mencionan las competencias básicas, generales y transversales 
que se han incluido en los grados de las universidades españolas y que se pueden considerar parte de la CAA, 
de las cuales destacamos dos: a) Aprendizaje autónomo y autorregulado, y b) Planificación, organización y 
gestión del tiempo, por ser las que se pueden promover con la aplicación desarrollada ad-hoc para favorecer el 
autoaprendizaje de los estudiantes que se describe brevemente más adelante.

La formación de la ciudadanía en la actual Sociedad de la Información y el Conocimiento (SIC) está 
transformando muchos ámbitos de la vida y de la educación. En este contexto, las Tecnologías de la Información 
y el Conocimiento (TIC) pueden, si se utilizan adecuadamente, ayudar al estudiantado a adquirir de manera 
autónoma conocimientos. Como resultado se produce un cambio en los roles tradicionales motivando, por tanto, 
que la educación actual genere nuevas estrategias que preparen al estudiantado adecuadamente para las tareas 
cambiantes que les deparará el futuro y así poder hacer frente a los desafíos del mañana. Si bien el uso de las TIC por 
si mismas no promueve de manera automática el cambio (Puga, 2022), ayudan al desarrollo del autoaprendizaje. 
La literatura señala que ayudan al desarrollo del pensamiento, del autoaprendizaje y de la autogestión (Coll, 2008; 
Khan y Markauskaite, 2017), por eso, las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) se convierten en 
una herramienta importante para facilitar el desarrollo de las competencias (Khan y Markauskaite, 2017). 

1.2. Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM)
El Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM) (Davis, 1989; Davis et al. 1989) ha sido ampliamente utilizado 
por la literatura académica (Wojciechowski y Cellary, 2013; Castaño et al., 2015; o Yang y Su, 2017, entre otros) 
para entender los constructos que subyacen a la hora de tomar la decisión de adoptar una nueva tecnología 
que acompañe un cambio metodológico (en este caso concreto para favorecer el autoaprendizaje). Durante ese 
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tiempo, como no podía ser de otra forma, ha experimentado modificaciones y ampliaciones en los constructos 
que lo forman (se puede consultar una evolución del marco teórico en Shroff y Keyes, 2017). Numerosos estudios 
han coincidido en su utilidad para medir la aceptación de la tecnología en diversos ámbitos, como por ejemplo 
las aplicaciones en general para teléfonos móviles (Rafique et al., 2018) o se han centrado en las aplicaciones 
empresariales (Sangmin, 2016). Han considerado variables moderadoras, ampliando su núcleo con otros 
constructos e integrándolo con otros modelos, como por ejemplo la Teoría del Comportamiento Planificado (TPB) 
(Gómez-Ramirez et al., 2019; Nadlifatin et al., 2020; Sentosa y Mat 2012; Yang y Su, 2017).

En el ámbito educativo también se ha utilizado el modelo TAM para entender la aceptación del uso de 
dispositivos móviles en la educación (Basantes et al., 2017; Filgueira, 2014; Mosawi y Wali, 2015 entre otros), la 
aceptación de cursos basados en sitios web (Selim, 2003) o para el acceso a bibliotecas académicas a través de 
móviles (Ávila, 2015).

Dentro del ámbito educativo, hay investigadores que se orientan al entorno del autoaprendizaje, así Arenas 
et al. (2011), Giesbers et al. (2013), Juan et al. (2006) y Shin y Kang (2015) lo hacen en el e-learning. Otros han 
utilizado el Modelo TAM para estudiar la aceptación por parte del estudiantado de los Masive Open Online Course 
(MOOC) (Romero-Frías et al.,2020; Tao et al. 2019; Teo y Dai, 2022) que son una de las múltiples y posiblemente 
más conocidas herramientas para el autoaprendizaje. También se ha utilizado para medir otras competencias, 
como la digital en estudiantes de primaria Pino (2022).

Los constructos básicos del modelo TAM son la utilidad percibida y la facilidad de uso (Davis, 1989; Davis 
et al. 1989), que junto con la percepción de disfrute (Cabero-Almenara y Pérez-Díez-de-los-Ríos 2018¸ Cabero-
Almenara y Llorente, 2020) y la motivación, tanto intrínseca como extrínseca (Shroff y Keyes, 2017; Zhang, Zhao 
y Tan, 2008) influyen en la actitud del usuario hacia la tecnología, en la intención de comportamiento futuro y en 
su comportamiento real, en nuestro caso de estudio, de la competencia aprender a aprender.

1.3. Aplicación para el autoaprendizaje
Para facilitar el autoaprendizaje de los contenidos de la materia se utiliza una herramienta online, mediante la 
cual, el estudiantado puede diseñar y personalizar su itinerario de aprendizaje. Puede elegir mediante etiquetas 
los contenidos académicos que desea aprender, mejorar o autoevaluar. También puede seleccionar el nivel de 
dificultad de las preguntas y los ejercicios. Recibe feedback inmediato de su aprendizaje competencial, lo que 
le permite conocer en tiempo real las competencias y destrezas que ya domina (y también aquellas que tiene 
pendiente adquirir) así como su capacidad de comprensión y rendimiento. Esto le facilita una imagen clara sobre 
qué necesita fortalecer en su estudio o qué temas debe repasar de la asignatura. De esta manera puede, si así lo 
considera oportuno, revisar y modificar sus estrategias de aprendizaje.

El profesorado debe previamente introducir e indexar, mediante palabras clave o descriptores y clasificar por 
nivel de dificultad, los ejercicios y preguntas. El estudiantado puede proponer cambios en el nivel de dificultad 
de los mismos. Esta característica además de ayudar a la clasificación de las preguntas o problemas, permite 
al profesorado analizar las cuestiones o conceptos donde el estudiantado encuentra una mayor dificultad de 
aprendizaje. De esta manera, el docente puede acompañar y guiar al estudiante en su proceso de autoaprendizaje 
(Díez y Añón, 2015; Pérez de Cabrera, 2013) favoreciendo tanto el proceso como el resultado del autoaprendizaje. 

1.4. Objetivos
Por un lado, teniendo en cuenta la importancia de la competencia aprender a aprender (CAA), cabe preguntarse 
si el estudiantado universitario está dispuesto a ser el protagonista de su propio aprendizaje, es decir ¿adopta el 
autoaprendizaje online como estrategia de aprendizaje? Por otro lado, la pregunta de investigación se plantea si el 
Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM), ampliamente utilizado desde hace más de cuatro décadas, y que ya 
se ha utilizado para medir competencias en estudiantado de primaria, es válido al considerar el autoaprendizaje 
online en el entorno universitario.

2. Metodología
Se realiza una investigación ex post facto retrospectiva, mediante la técnica de encuesta con aplicación on-line. 
Se elige esta opción por la propia naturaleza del objetivo del estudio y por sus ventajas para alcanzar al público 
objetivo de este estudio caracterizado por su cercanía a los medios virtuales (Díaz de Rada, 2012). 

La muestra se corresponde con estudiantado de cuarto curso de grado, en concreto en la asignatura de 
Marketing Estratégico de una universidad pública española. Todos ellos reciben información en el aula y a través 
de correos electrónicos sobre la app para favorecer su CAA. Además de indicarles las principales utilidades y 
ventajas de la herramienta, reciben un breve manual de uso y su clave de acceso personalizado. 

También son debidamente informados sobre los objetivos de la experiencia, sobre que la participación es 
totalmente voluntaria, haciendo hincapié en que no tiene ninguna incidencia (ni positiva ni negativa) en la 
evaluación final de la asignatura, más allá claro está, del esperado incremento en el dominio de los contenidos de 
la misma. 
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Cuando llega el momento, al final del cuatrimestre y antes de realizar la evaluación de la asignatura, se les invita 
a contestar un cuestionario, rogándoles que valoren no tanto la aplicación como la experiencia de autoaprendizaje. 
El estudiantado responde de manera voluntaria y anónima. 

Para responder a la primera pregunta de investigación se emplean los datos de uso que facilita la aplicación 
junto con el constructo motivación (Vallerand et al., 1992) del instrumento. Para contestar la segunda pregunta 
de investigación se utilizan escalas procedentes de la literatura, traducidas y ligeramente adaptadas cuando ha 
sido necesario. El instrumento consta de ocho constructos: percepción de utilidad, percepción de facilidad de 
uso, percepción de disfrute, motivación intrínseca, motivación extrínseca, actitud, intención de comportamiento 
y comportamiento actual. Todos ellos se miden mediante escalas Likert de 7 puntos.

Para los constructos percepción de utilidad, percepción de facilidad de uso y percepción de disfrute se 
utilizan los ítems de Castaño et al. (2015). En estudios previos (González-Gascón, 2022) reportan las siguientes 
fiabilidades: Utilidad (alfa de Cronbach = 0,899); Facilidad Uso (0,879) y Disfrute (0,919).

El constructo actitud se mide utilizando el instrumento de Yang y Su (2017). González-Gascón (2022) 
reporta una fiabilidad de 0,938. Tanto el comportamiento real como la intención de comportamiento futuro 
se miden utilizando los ítems aportados por Bhattacherjee (2001), con unas alfas de Cronbach de 0,849 y 
0,873 respectivamente (González-Gascón, 2022). Para las motivaciones (intrínseca y extrínseca) se utiliza la 
ampliamente empleada escala de Vallerand et al. (1992), con alfas reportados para la motivación extrínseca de 
0,894 y para la intrínseca de 0,889 (González-Gascón y Aljaro, 2011).

3. Análisis
Los resultados obtenidos se exponen en el siguiente orden. En primer lugar, la descripción de la muestra. En 
segundo lugar, los relativos al nivel de implicación del estudiantado con su autoaprendizaje (primera pregunta de 
investigación). Y, en tercer lugar, se detallan los resultados correspondientes al TAM aplicados a la CAA (segunda 
pregunta de investigación). Para analizar los datos se han utilizado regresiones lineales simples y múltiples, 
que son consideradas como fundamentales para determinar relaciones de dependencia lineal entre variables y 
establecer su validez (Cardona et al., 2014).

3.1. Descripción de la muestra
La muestra está compuesta por un total de 54 estudiantes, un 61,1% mujeres y un 38,9% de hombres (33 y 21 
individuos respectivamente) de edades comprendidas entre los 20 y 30 años, siendo la media de edad 23 años. 

3.2. Autoaprendizaje online del estudiantado
La aplicación está abierta para los 85 estudiantes matriculados en la asignatura, a lo largo del cuatrimestre en el 
que se imparte (octubre de 2021 a enero de 2022). Es utilizada, al menos en más de tres ocasiones, por el 63% 
de estudiantes (54). Durante ese tiempo se emplea un 34% de los días disponibles, destacando que ni los fines de 
semana, ni en periodo de vacaciones el estudiantado se conecta. 

En la Tabla 1 se puede observar los niveles medios de motivación del estudiantado. Para ambas motivaciones 
los valores están por encima del valor central de la escala (4 para una escala Likert de 7 puntos) encontrando que 
están algo más extrínsecamente que intrínsecamente motivados. 

3.3. Modelo de aceptación de la Tecnología (TAM) para el autoaprendizaje online
En la Tabla 1 se muestran los valores descriptivos y el alfa de Cronbach de los constructos utilizados. Todas 
las escalas superan el valor mínimo aceptable (0,70) para el coeficiente alfa de Cronbach (Oviedo y Campo-
Arias, 2005). En cuanto al valor de la media de las escalas, todas superan el punto central (4) de una escala 
Likert de 7 puntos. La que obtiene mayor puntuación media es la motivación extrínseca (6,3), siendo la escala de 
comportamiento la tiene la menor puntuación (4,9) de los instrumentos utilizados. 

Tabla 1. Fiabilidad de las escalas

Media Mínimo Máximo Alfa 
Cronbach

Número 
Elementos

Utilidad 6,1 6,0 6,3 0,926 5

Facilidad uso 6,1 5,9 6,2 0,937 5

Disfrute 5,8 5,5 6,0 0,932 5

Actitud 5,9 5,4 6,1 0,933 5

Int. de comportamiento 6,1 5,8 6,4 0,855 5

Comportamiento 4,9 4,6 5,3 0,882 5



TECHNO Review, 2022, pp. 5 - 10

Motivación extrínseca 6,3 6,1 6,4 0,896 4

Motivación intrínseca 5,9 5,3 6,2 0,947 4

En la Tabla 2 se expone el resultado de la regresión lineal múltiple, considerando inicialmente las variables 
independientes del modelo TAM nuclear, es decir, la utilidad percibida y la facilidad de uso. Los datos indican, que 
a un nivel de significación del 5% ambas variables son significativas (0,000), explicando un 68% de la actitud del 
estudiantado.

Tabla 2. Regresión lineal multiple. TAM nuclear 

R cuadrado F Sig. F
0,681 57,686 0,000

Beta t Sig.

Constante -1,629 0,109

Utilidad 0,573 7,077 0,000

Facilidad uso 0,461 5,686 0,000

Como la significación depende de las interrelaciones entre las variables, siguiendo estudios que justifican 
la ampliación del modelo con el constructo percepción de disfrute (Cabero-Almenara y Pérez-Díez-de-los-Ríos 
2018¸ Cabero-Almenara y Llorente, 2020) se procede a su introducción. El resultado se puede apreciar en la Tabla 
3. Los datos indican, que a un nivel de significación del 5% las variables utilidad (sig. = 0,150) y facilidad de uso
(sig. = 0,108) dejan de ser significativas, quedando el disfrute (sig. = 0,000) como única variable explicativa de la
actitud del estudiantado. Este modelo explica el 75%, que es un 7% más que el TAM nuclear.

Tabla 3. Regresión lineal multiple. TAM ampliado (Disfrute)

R cuadrado F Sig. F

0.757 55,912 0.000

Beta t Sig.

Constante 0,311 0,757

Utilidad 0,176 1,1461 0,150

Facilidad uso 0,165 1,636 0,108

Disfrute 0,625 4,092 0,000

Continuando con el mismo argumento, es decir, sabiendo que la significación depende de las interrelaciones 
entre las variables, y atendiendo a las recomendaciones de Giesbers et al., (2013) y Romero-Frías et al., (2020) 
se procede a introducir en el modelo los constructos de motivación intrínseca y extrínseca. El resultado se puede 
apreciar en la Tabla 4. Los datos indican, que a un nivel de significación del 5% la variable utilidad (sig. = 0,146) 
deja de ser significativa, siendo todas las demás significativas y explicativas de la actitud del estudiantado. Este 
modelo explica el 90%, es decir un 15%, más que el ampliado con el constructo disfrute y un 22% más que el 
modelo TAM nuclear. 

Tabla 4. Regresión lineal multiple. TAM ampliado (Disfrute + Motivaciones)

R cuadrado F Sig. F

0,905 102,318 0,000
Beta t Sig.

Constante -4,028 0,000

Utilidad 0,112 1,478 0,146

Facilidad uso 0,185 2,927 0,005

Disfrute 0,580 6,059 0,000

Motivación extrínseca -0,207 -3,903 0,000

Motivación Intrínseca 0,476 8,905 0,000

En la Tabla 5 se puede observar el resultado de las regresiones lineales del resto del modelo. Los datos 
muestran, que a un valor de significación del 5%, la variable actitud es significativa (sig. = 0,000) y explica un 77% 
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del constructo intención de comportamiento. Así mismo, la intención de comportamiento es significativa (sig. = 
0,000) y explica un 30% del comportamiento real del estudiantado. 

Tabla 5. Regresión lineal. TAM

R 
cuadrado

F Sig. F Beta t Sig.

Actitud-> Int. 
comportamiento

0,776 184,195 0,000 0,883 13,572 0,000

Int. comportamiento  
Comportamiento

0,307 24,455 0,000 0,307 24,455 0,000

3. Discusión de resultados
Es necesario considerar, a la hora de interpretar los resultados, que la muestra es de conveniencia y que, aunque 
es común en la literatura sobre educación que el tamaño muestral sea pequeño (Acharya et al., 2019; Koklanaris 
et al., 2008) incluso con ejemplos concretos en los que se aplica el TAM (Lu y Ching, 2020) hubiera sido mejor si 
se hubiera tenido acceso a mayor población y por tanto mayor tamaño muestral. 

La primera pregunta de investigación hace referencia a la competencia de aprender a prender, planteando 
si el estudiantado adopta el autoaprendizaje, online en este caso, como estrategia de aprendizaje para ser así 
verdaderamente el protagonista de su propio aprendizaje (Lluch y Portillo, 2018). Algo más de la mitad (63%) 
utiliza la aplicación, es decir, se implica en su propio aprendizaje realizando los ejercicios propuestos para adquirir 
un mayor dominio de la teoría y de la práctica de los contenidos de la asignatura, o ampliando los conocimientos 
con los ejercicios extra o de mayor nivel de complicación propuestos. El estudiantado que se ha implicado 
en su autoaprendizaje, no parece que le haya dedicado al proceso un tiempo amplio o continuado, ya que la 
aplicación se ha utilizado un poco más de un tercio (34%) de los días disponibles. De tal manera que no parece 
que mayoritariamente el estudiantado adopte estrategias de autoaprendizaje en su día a día en la universidad. 
Similares resultados obtienen Zhang et al. (2008) cuando relatan 121 estudiantes, de todo el Centro de negocios, 
contestan a su encuesta sobre autoaprendizaje. 

La motivación, tanto intrínseca (Zhang et al., 2008) como extrínseca (Romero-Frías et al., 2020), son 
importantes para el autoaprendizaje. Considerando al estudiantado interesado en ser el protagonista de su 
propio aprendizaje, es decir, los que han desarrollado la CAA y han contestado el cuestionario, al analizar sus 
motivaciones, se encuentra que puntúan más alto en la motivación extrínseca (6,3 como media de una escala de 1 
a 7) que en la motivación intrínseca (5,9 de media). En ambas motivaciones los valores están por encima del valor 
medio/central de la escala (4), lo que indica que son estudiantes motivados. 

Para la segunda pregunta de investigación, que plantea la idoneidad del TAM para medir la CAA la respuesta 
es afirmativa, pudiéndose utilizar este instrumento para medir algunas competencias (Pino, 2022). El modelo 
nuclear con los constructos facilidad de uso y utilidad explica un 68% de la actitud del estudiantado. En este caso 
ambos constructos son significativos, teniendo un peso un poco más alto, y por tanto un poco más importancia 
dentro de la relación, la utilidad (beta = 0,573). Recordamos que la facilidad de uso tiene una beta de 0,461. 

Al extender el modelo al constructo percepción de disfrute (Cabero-Almenara y Pérez-Díez-de-los-Ríos 2018¸ 
Cabero-Almenara y Llorente, 2020) éste sigue siendo válido, aumentando su capacidad de explicación de la CAA 
en un 7%, llegando al 75% de capacidad explicativa de la actitud del estudiantado hacia el autoaprendizaje. 
En este modelo TAM extendido, los constructos utilidad (sig. = 0,150) y facilidad de uso (sig. = 0,108) dejan de 
ser significativos. Estos resultados son acordes con Pino (2008) que reporta que la facilidad de uso deja de ser 
significativa. Queda el constructo disfrute con un peso mayor (beta = 0,625) que las variables consideradas en el 
modelo TAM nuclear. Por tanto, es un constructo a tener en cuenta dentro del modelo TAM (Cabero-Almenara y 
Llorente, 2020; Cabero-Almenara y Pérez-Díez-de-los-Ríos, 2018).

Al introducir los constructos de motivación intrínseca y extrínseca (Giesbers et al., 2013; Romero-Frías et al., 
2020) en el modelo TAM, éste aumenta su capacidad explicativa de la actitud, llegando al 90%. Un 15% más que 
el TAM ampliado con el constructo disfrute y un 22% más que el modelo TAM nuclear. En este modelo la variable 
utilidad (sig. = 0,146) deja de ser significativa, siendo todas las demás significativas y explicativas de la actitud del 
estudiantado. Las variables con mayor peso son el disfrute (beta = 0,580) y la motivación intrínseca (0,476). La 
facilidad de uso tiene una menor importancia (beta = 0,185). Comentar que el valor de la motivación extrínseca, 
con una beta de 0,207 de signo negativo, indica una relación linear inversa entre ambas variables (la motivación 
extrínseca y la actitud). Esto revela que menores niveles de motivación extrínseca están relacionados con 
mayores niveles en la actitud hacia la CAA. Esto tiene sentido al comprobar que ambas motivaciones, intrínseca 
y extrínseca, no son necesariamente excluyentes, si no que se encuentran en mayor o menor medida al mismo 
tiempo en el estudiantado (Romero-Frías et al., 2020).
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En resto de relaciones que establece el TAM original y que se mantienen en los TAM ampliados (Cabero-
Almenara y Pérez-Díez-de-los-Ríos 2018¸ Cabero-Almenara y Llorente, 2020; Giesbers et al., 2013; Romero-Frías 
et al., 2020) son significativas y explicativas. Así el constructo actitud explica un 77% del constructo intención de 
comportamiento, y este a su vez explica un 30% del comportamiento real del estudiantado. Estos resultados son 
acordes con lo referenciado en la literatura consultada.

Los resultados apuntan a que el modelo TAM es válido en el entorno de educación superior, aplicado a una 
app adaptativa de autoaprendizaje on-line. Cabe destacar que el constructo percepción de disfrute cobra especial 
relevancia. Hay que comentar que, acorde con otros estudios, el efecto entre la intención de comportamiento y el 
comportamiento actual no es robusto. 

4. Conclusiones
De lo anteriormente expuesto se pueden extraer dos conclusiones. La primera es que hay que diseñar metodologías 
que fomenten el autoaprendizaje del estudiantado y sean capaces de enrolar al mayor número posible de 
estudiantes y, al mismo tiempo, que éstos lo practiquen de una manera constante y continuada en el tiempo, 
hasta conseguir que se convierta en un hábito, en una manera natural de aprender. El papel del profesorado, 
tanto diseñando metodologías como acompañando y guiando al estudiante en el proceso y la adopción del 
autoaprendizaje, cobra una especial relevancia. 

La segunda es la validez general del modelo TAM, aunque hay que considerar la posible modificación de 
alguno de sus constructos, siendo muy recomendable tener en cuenta el constructo disfrute a la hora de diseñar 
y planificar tanto actividades como aplicaciones TAC orientadas a fomentar la competencia aprender a aprender 
y el autoaprendizaje. Así, se puede considerar que según avanza el estudiantado en el conocimiento y manejo de 
las TIC y de las TAC, e incrementa su experiencia, el constructo percepción de facilidad de uso pierde importancia. 
Al mismo tiempo, en un público tan acostumbrado a la gamificación de muchos aspectos de su vida, en especial 
en lo relativo al uso de tecnologías, el constructo percepción de disfrute cobra especial relevancia. Por tanto, a la 
hora de diseñar y desarrollar TAC, el aspecto lúdico se vuelve vital para su futura aceptación.
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