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Resumen

El emprendimiento, entendido como la generacién de ideas que se convierten en realidad,
es una competencia bédsica que la propia Unién Europea estd intentando fomentar en los
estudiantes. Lo mismo sucede con la competencia digital, la cual se estd desarrollando
desde hace tiempo en todos los niveles educativos. De la combinacién de ambas surge el
emprendimiento digital, que tiene una relacién directa con el aprendizaje autodirigido,
ya que requiere que la persona aprenda a autogestionarse. Es por ello que en este trabajo
se analiza la dimensién del emprendimiento digital de los estudiantes de dltimo curso de
grado para comprender cdmo autogestionan también su aprendizaje, concretamente en
la dimensién de gestién. La muestra estuvo compuesta por 1.108 estudiantes de las uni-
versidades publicas de la Regién de Murcia, cuyo 64,17% estaba formado por mujeres y
la edad media era de 23 afios. El alumnado se muestra preparado para aprender de su
propia experiencia, ademds de considerar la planificacién para cumplir con los plazos
como algo fundamental. Se encontraron diferencias en relacién con el sexo y la rama de
conocimiento de procedencia del alumnado que se discuten en el trabajo. Se requiere
de mds investigacién que analice la relacién entre el emprendimiento y el aprendizaje
autodirigido.

Palabras clave: emprendimiento digital; aprendizaje autodirigido; universidad; estudian-
tes de grado

Resum. Aprenentatge autodirigit i emprenedoria: una aproximacid des de la realitat
universitaria

L’emprenedoria, entesa com la generacié d’idees que es converteixen en realitat, és una
competencia basica que la mateixa Unié Europea intenta fomentar en els estudiants. El
mateix passa amb la competencia digital, que s’esta desenvolupant des de fa temps a tots els
nivells educatius. De la combinaci6 de totes dues sorgeix 'emprenedoria digital, que t¢ una
relaci6 directa amb Iaprenentatge autodirigit, ja que requereix que la persona aprengui a
autogestionar-se. Es per aixd que en aquest treball s’analitza la dimensié de 'emprenedoria
digital dels estudiants d’dltim curs de grau per comprendre com autogestionen també el seu
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aprenentatge, especificament a la dimensié de gestié. La mostra va estar composta per 1.108
alumnes de les universitats publiques de la Regié de Murcia, el 64,17% dels quals estava
constituit per dones i I'edat mitjana era de 23 anys. L’alumnat es mostra preparat per
aprendre de la seva propia experiéncia, a més de considerar la planificacié per complir els
terminis com una cosa fonamental. Es van trobar difereéncies en relacié amb el sexe i la
branca de coneixement de procedéncia de 'alumnat que es discuteixen en el treball. Cal
més recerca que analitzi la relacié entre 'emprenedoria i I'aprenentatge autodirigit.

Paraules clau: emprenedoria digital; aprenentatge autodirigit; universitat; estudiants de
grau

Abstract. Self-directed learning and entrepreneurship: An approach based on current
university practice

Entrepreneurship, understood as the generation of ideas that become reality, is a basic skill
that the European Union itself is trying to develop in students. The same applies to digital
skills, which have been taught at all levels of education for some time now. From the com-
bination of both comes digital entrepreneurship, which is directly related to self-directed
learning, as it requires individuals to learn to manage their own studies. This study analyses
digital entrepreneurship among final year undergraduate students to understand how they
also self-manage their learning, specifically in terms of management. The sample consisted
of 1108 students from public universities in the region of Murcia. 64.17% of the students
were female, and the average age was 23. The students proved themselves capable of learn-
ing from their own experiences, and considered planning to meet deadlines to be essential.
Differences were found in relation to gender and the academic discipline of the students
involved in the study. More research is needed to analyse the relationship between entre-
preneurship and self-directed learning.

Keywords: digital entrepreneurship; self-directed learning; university; undergraduate stu-
dents
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1. Introduccién

El emprendimiento, alejado de ser una actitud o una accién propia de los
profesionales relacionados con las ciencias empresariales, también se define
como una competencia del marco europeo para el aprendizaje permanente y
la empleabilidad, es decir, un aprendizaje bdsico que cualquier ciudadano debe-
rfa presentar en la actualidad.

Mds concretamente, la Comisién Europea (2006) se refiere al empren-
dimiento como la habilidad para convertir las ideas en actos y, de manera
general, también alude que es una competencia ligada a la creatividad, la
innovacién, la asuncién de riesgos y la gestién de proyectos. Asimismo, en



Aprendizaje autodirigido y emprendimiento Educar 2022, vol. 58/2 407

la definicién se explicita que el emprendimiento no solo estd orientado a
desarrollar una actividad comercial, sino también a descubrir cualquier opor-
tunidad para iniciar una actividad social, la cual puede estar relacionada con
nuestra vida cotidiana.

Otra de las competencias clave que recoge el marco aludido y que se estd
trabajando globalmente en las instituciones de educacién superior es la com-
petencia digital (Camacho y Salinas, 2020). En este caso, la Comisién Europea
(20006) la define como el empleo seguro y critico de los dispositivos digitales,
ya sea con una orientacién laboral, de ocio o para la comunicacién. No obs-
tante, Gutiérrez-Porldn (2016) amplia la definicién original afiadiendo que
son los

[...] valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar
adecuadamente las tecnologfas, incluyendo tanto los ordenadores como los
diferentes programas e Internet, que permiten y posibilitan la bisqueda, el
acceso, la organizacién y la utilizacién de la informacién con el fin de construir
conocimiento. (p. 54)

Teniendo en cuenta la progresiva digitalizacién de la sociedad, carecerfa de
sentido desligar las dos competencias expuestas previamente. De tal forma que,
en la actualidad, el hecho de combinar ambas se convierte en una necesidad,
lo que da lugar al emprendimiento digital o el emprendimiento en red (Kraus
etal., 2019). Como recogen Prendes-Espinosa et al. (2021), esta competencia
se puede entender como la capacidad, el conocimiento, la habilidad y la acti-
tud que contribuyen a promover el desarrollo de ideas creativas y que apoyan
la planificacién y la gestién de proyectos innovadores desarrollados en el
mundo virtual, y que exigen el uso de tecnologfas digitales.

A partir del fenémeno laboral e investigador que el emprendimiento digi-
tal estd suponiendo para nuestra realidad (McAdam et al., 2020), este se ha
posicionado como un objetivo clave en cualquier sistema educativo europeo
(Prendes-Espinosa et al., 2020). De tal forma que el desarrollo de las habili-
dades para emprender dlgltalmente se ha convertido en un fin que cualquier
institucién superior debe fomentar.

Por ello, existe una linea de investigacién sobre emprendimiento digital,
de la cual se han extraido resultados relacionados con los objetivos comenta-
dos. Un ejemplo de ellos es el diseno del modelo EmDigital, es decir, una
propuesta para la formacién del emprendimiento digital a partir del que cual-
quier estudiante universitario pueda conocer y potenciar las habilidades claves
(Prendes-Espinosa et al., 2021). A partir de conocer el modelo mencionado,
cualquier individuo podria profundizar en las diferentes habilidades de mane-
ra libre, es decir, poniendo en prictica el aprendizaje autodirigido.

Y es que el aprendizaje autodirigido guarda una estrecha relacién con el
emprendimiento, puesto que, a través de la aplicacién de diferentes técnicas e
instrumentos de investigacién, se ha concluido que puede influir positivamen-
te en el desarrollo de actitudes propias de las personas emprendedoras (Pan-
none, 2017). Asimismo, existen diferentes estudios que relacionan el aprendi-



408 Educar 2022, vol. 58/2 P. A. Garcfa-Tudela; V. Gonzdlez-Calatayud; F. J. Montiel-Ruiz

zaje autodirigido con el emprendimiento (Lee y Choi, 2020) e incluso lo ven
como una forma de generar una actitud proactiva hacia la actividad empren-
dedora (Howard y Konig, 2020), aunque también se sostiene la idea de que
el aprendizaje autodirigido tiene un cardcter reactivo, es decir, inicamente
surge cuando los emprendedores tratan de resolver algin problema (Young,
2007).

La comunidad cientifica tiene una amplia trayectoria en la investigacion
sobre cdmo se ensefia el emprendimiento (Fayolle et al., 2016), asi como
también una gran experiencia en cuanto a la educacién emprendedora, pues-
to que se han desarrollado mds de 3.000 cursos a nivel global en las tltimas
décadas (Preedy et al., 2020).

En relacién con el aprendizaje autodirigido, este podria estar dando solu-
cién a uno de los problemas planteados por Dhaliwal (2016), el cual se basa
en disefiar una pedagogfa emprendedora apropiada para favorecer el desarrollo
de las habilidades caracteristicas del emprendimiento.

De esta forma, el aprendizaje autodirigido se erige como una éptima posi-
bilidad para el aprendizaje de nuevos conocimientos emprendedores; puesto
que, cada vez mds, se espera que las personas que emprenden asuman su res-
ponsabilidad personal en cuanto a tener su propia iniciativa formativa (Tseng,
2013).

Llegados a este punto, es preciso matizar que el aprendizaje autodirigido
no guarda ninguna relacién con el aprendizaje incidental, es decir, la persona
emprendedora debe tener la intencién de aprender (Carwile, 2009). Para ello,
los individuos deben tomar la iniciativa, ya sea de manera totalmente auténo-
ma o con la ayuda de otros, a fin de identificar sus necesidades de aprendizaje,
establecer objetivos, seleccionar recursos humanos y materiales, asi como deter-
minar las estrategias mds adecuadas para aprender y evaluar su progreso (Brook-
field, 2009).

Generalmente, el aprendizaje autodirigido tiene una perspectiva colabora-
tiva (Pluskwik et al., 2018; Rasiah et al., 2019), puesto que diferentes autores
(Ngah et al., 2019) afirman que los estudiantes necesitan el apoyo de sus
profesores para aprender a aprender, e incluso aprecian el entorno del estu-
diante como una posible comunidad de aprendizaje. Asimismo, Preedy et al.
(2020) reconocen que los educadores deben acogerse a un rol de facilitadores
u orientadores (sugerir recursos, establecer criterios de evaluacién, etc.) para
que los estudiantes puedan desarrollar su autonomia.

En linea con lo expuesto sobre el acompafiamiento en el aprendizaje auto-
dirigido, varios trabajos (Howard y Konig, 2020) enfatizan que el alumnado
universitario puede que no haya adquirido las competencias necesarias para
enfrentarse satisfactoriamente a esta perspectiva educativa. Sin embargo, Tseng
(2013) destaca que dos de las competencias principales para emprender desde
el aprendizaje autodirigido se irdn desarrollando con la prictica; concretamen-
te, el autocontrol y la autogestién. En cambio, segin los resultados extraidos
por Preedy et al. (2020), los estudiantes universitarios reconocieron que no se
vefan preparados para iniciar un proyecto emprendedor después de graduarse.
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Con el objetivo de favorecer esta formacién de emprendimiento para que
la autopercepcién de los egresados sea favorable para comenzar cualquier ini-
ciativa, Ngah et al. (2019) destacan que diferentes universidades utilizan estra-
tegias apoyadas en las tecnologfas para promocionar el aprendizaje autodirigi-
do del emprendimiento, siendo los MOOC una opcién para ello.

En relacién con los contenidos, las actitudes y las habilidades, es preciso
destacar que existen diferentes propuestas para la educacién emprendedora a
través del aprendizaje autodirigido. Por mencionar algunos ejemplos, habla-
remos de las nociones de marketing, las habilidades interpersonales, la autoe-
ficacia, la proactividad, la perseverancia, la promocién de la creatividad, la
resiliencia, la determinacién, la asuncién de riesgos, la deteccién de oportuni-
dades, la gestién de las relaciones, el andlisis de oportunidades, entre otras
(Lackéus, 2015; Tseng, 2013). De una manera mds precisa, la iniciativa pro-
puesta por Prendes-Espinosa (2021) recoge cuatro dimensiones (identificacién
de oportunidades; planificacién de la accién; implementacién y colaboracidn,
y, por dltimo, gestién y seguridad) y quince subcompetencias para la forma-
cién en el emprendimiento digital. El modelo y las subcompetencias que lo
componen queda reflejado en la figura 1.

Estudios que analizan el aprendizaje autodirigido recogen como uno de los
factores de este la autogestion (Cerda et al., 2015). De esta manera, tanto en
el modelo de emprendimiento digital como en el de aprendizaje autodirigido
se puede encontrar la gestién como elemento esencial en ambas. Es por ello
que el presente trabajo se centra en esta dimensién del emprendimiento digi-
tal, elemento comun con el aprendizaje autodirigido y que puede ayudar a
desarrollarlo.

Figura 1. Modelo EmDigital

A Y ANALISIS

BUSQUED,
DE LA INFORMACION

Fuente: elaboracién propia.



410 Educar 2022, vol. 58/2 P. A. Garcfa-Tudela; V. Gonzdlez-Calatayud; F. J. Montiel-Ruiz

Partiendo de la idea de la relacién existente entre el aprendizaje autodiri-
gido y el emprendimiento digital, el objetivo principal del presente estudio es
analizar esta competencia en el alumnado de dltimo curso de grado de las
universidades puablicas de la Regién de Murcia, concretamente en su dimen-
sidn sobre gestién y seguridad. Asi, los objetivos especificos han sido:

— Conocer c6mo gestiona el alumnado de tltimo curso de grado las actitudes
hacia el emprendimiento digital.

— Analizar las diferencias en relacién con el sexo y la rama de conocimiento
de procedencia para determinar aspectos que puedan influenciar en el
aprendizaje autodirigido.

2. Método

Como ha quedado patente, el aprendizaje autodirigido tiene una gran relacién
con el propio emprendimiento. Por ello, en este trabajo se analiza la dimensién
de gestién relacionada con el emprendimiento digital, al estar directamente
relacionada con las dimensiones del aprendizaje autodirigido. Se ha optado
por una metodologfa de tipo cuantitativo, con un disefio de investigacién
exploratorio y de cardcter no experimental.

2.1. Participantes

La seleccién muestral se realizé mediante una técnica de muestreo aleatorio
estratificado por conglomerado, utilizando las universidades y las ramas de
conocimiento en cada una de ellas como los estratos para la realizacién de la
distribucién y las titulaciones incluidas en la rama y en las aulas de dltimo
curso de grado como los cldsters. En primer lugar, se establecié la muestra
minima representativa con un nivel de confianza del 95% y un error muestral
de 0,03, siendo la muestra minima de 1.032,07 para una poblacién de 31.951
estudiantes.

La muestra final de participantes estuvo compuesta por un total de 1.108
alumnos de dltimo curso de grado de las universidades publicas de la Regién
de Murcia. Concretamente, el 64,17% estaba representado por mujeres y la
edad media era de 22,81 anos (D7 = 3,28). La distribucién final por ramas
de conocimiento y universidad en funcién de la poblacién total queda refle-
jada en la tabla 1.
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Tabla 1. Distribucién de los participantes por centros de estudios y ramas de conocimiento

Centros Ramas de conocimiento Alumnos Muestra Participantes
requerida
Universidad Artes y Humanidades 3.317 107,14 157
de Murcia Ciencias Sociales y Juridicas 13.953 450,67 485
Ciencias de la Salud 5.957 192,41 152
Ingenieria y Arquitectura 1.370 44,25 39
Ciencias 2.596 83,85 140
Politécnica Ciencias Sociales y Juridicas 567 18,31 18

deCartagena | nieria y Arquitectura 3.778 122,03 17

Fuente: elaboracion propia.

2.2. Instrumento

Partiendo del modelo tedrico de emprendimiento digital (EmDigital) se creé
un cuestionario que ha pasado por varias fases de validacidén: juicio de expertos
(8 expertos en el campo de la tecnologia educativa y el emprendimiento vali-
daron el instrumento), entrevistas cognitivas (19 entrevistas) y una prueba
piloto. Después de todo este proceso, el cuestionario estd compuesto por 55
ftems tipo Likert con 5 niveles, que van del 1 («totalmente en desacuerdo») al
5 («totalmente de acuerdo»), y una opcién de «no contesta» que se englobaba
en 4 dimensiones. El AFC confirma una estructura de 4 dimensiones que
explican el 47% de la varianza total. El alfa de Cronbach del cuestionario
global fue de 0,966. La fiabilidad por dimensién fue la siguiente:

Identificacién de oportunidades de 0,83.
Planificacién de la accién de 0,84.
Implementacién y colaboracién de 0,90.
Gestién y seguridad de 0,94.

L S

El cuestionario se encuentra en el siguiente enlace: <http://hdl.handle.
net/10201/110187>.

2.3. Andlisis de datos

Para el andlisis de datos se ha utilizado la herramienta R en su versién 4.0.3.
Se procedié a analizar la media y la frecuencia de los items de la dimensién de
gestion y seguridad. Para el andlisis de diferencia en funcién del sexo y la rama
de conocimiento, se han empleado test no paramétricos, por ser estos los mds
robustos en variables ordinales. Asi, para cruces con factores de dos niveles se
emplea la U de Mann-Whitney, y para cruces con factores de tres o mds nive-
les, la H de Kruskal-Wallys. Cuando se encuentran diferencias significativas,
también se muestra el tamafio del efecto mediante la 4 de Cohen (0,2 efecto
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pequefio, 0,5 efecto mediano y 0,8 efecto grande) para los cruces de dos gru-
pos y la eta cuadrado para los cruces de tres o mds niveles (0,01 efecto peque-
flo, 0,06 efecto mediano y 0,14 efecto grande).

3. Resultados

Para llevar a cabo el andlisis de la dimensién de gestién y seguridad se ha par-
tido de las subcompetencias que la integran: aprender dela experlenaa, reso-
lucién de problemas; planificacién y organizacién; visién tecnoética, y moti-
vacion y constancia. Posteriormente se analizan las posibles diferencias
asociadas tanto al sexo como a la rama de conocimiento de los encuestados.

3.1. Resultados descriptivos: subcompetencia Aprender de la experiencia

Los datos muestran medias superiores a 3 en todos los items, por lo que los
encuestados se sitdan en una posicién positiva sobre sus capacidades para
desarrollar aprendizajes en base a su propia experiencia.

Tabla 2. Datos descriptivos en Aprender de la experiencia

item Media Mediana DT

1. Las TIC me ayudan a detectar cualquier error durante mi 3,59 4,0 0,99
proceso de trabajo.

2. Las TIC me ayudan a encontrar nuevas oportunidades 3,75 4,0 0,95
durante el desarrollo de mi proyecto emprendedor.

3. Aprovecho los problemas surgidos en un proyecto como 3,92 4,0 1,01
una oportunidad de aprendizaje.

4. Soy capaz de definir estrategias que evalien el rendimiento 3,33 3,0 1,06
de un proyecto de emprendimiento digital.

Fuente: elaboracion propia.

Ademds, existe un alto indice de valoraciones positivas agrupadas («de acuer-
do» o «totalmente de acuerdo») sumando un porcentaje mayoritario de respues-
ta en todos los items. Ejemplo de ello es el item 3, con una media cercana a 4
(3,92), donde el 70,2% de los encuestados indica estar «de acuerdo» o «total-
mente de acuerdo». En cambio, respecto al item 4, Gnicamente el 44,9%
suman valoraciones positivas, siendo el 21,2% de los encuestados aquellos que
indican estar «en desacuerdo» o «totalmente en desacuerdo».
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Figura 2. Frecuencias en Aprender de la experiencia

item 1 11,7 I

|
item2 | 8,96

|
item3 | 8,56

|
item 4 21,2
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Negativos = Indiferentes mPositivos

Fuente: elaboracion propia.

3.2. Resultados descriptivos: subcompetencia Resolucién de problemas

En esta subcompetencia los ftems se sitdan con una media superior a 3, lo que
parece indicar que los participantes en el cuestionario expresan estar «de acuer-
do» con su capacidad para resolver problemas en el seno de su organizacién y
relacionados con sus labores profesionales.

Tabla 3. Datos descriptivos en Resolucion de problemas

item Media Mediana DT

5. Seria capaz de identificar facilmente cualquier problema 3,25 3,0 0,99
durante el desarrollo de una propuesta de emprendimiento.

6. Utilizo diversos recursos digitales a mi disposicion para 3,71 4,0 1,01
encontrar soluciones con mi equipo de trabajo.

7. Conozco estrategias para mediar y solucionar los proble- 3,45 3,5 1,01
mas de comunicacion y organizacién del grupo de trabajo.

8. Soy capaz de anticipar posibles errores y sus soluciones 3,45 4,0 0,98
en el desarrollo de un trabajo.

9. Ideo soluciones que resuelven problemas ante diferentes 3,64 4,0 0,96
situaciones.

Fuente: elaboracién propia.

Esas tendencias se confirman si analizamos los datos agrupados, salvo en
el item 5, donde predomina el porcentaje (40,3%) de aquellos que se muestran
indiferentes ante la posibilidad de identificar problemas en una propuesta de
emprendimiento. Destaca el {tem 6, que obtiene un 62,8%.
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Figura 3. Frecuencias en Resolucion de problemas
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Fuente: elaboracion propia.

3.3. Resultados descriptivos: subcompetencia Planificacién y organizacién

Los resultados relacionados con la planificacién y la organizacién muestran
tendencias positivas, aunque con valores que superan levemente el valor medio
3, a excepcién del item 10, donde se evidencia la importancia que los encues-
tados otorgan a cumplir con los plazos en sus tareas.

Tabla 4. Datos descriptivos en Planificacion y organizacion

item Media Mediana DT

10. Considero fundamental cumplir con los plazos en las 4,20 5,0 1,00
tareas de un proyecto emprendedor.

11. Dispongo de conocimientos para usar las TIC en la ges- 3,19 3,0 1,12
tién de datos.

12. Seria capaz de actuar eficazmente ante los imprevistos 3,33 3,0 0,99
surgidos en el desarrollo de un proyecto de emprendi-
miento digital.

13. Me considero capaz de gestionar el desarrollo de un 3,24 3,0 1,12

proyecto emprendedor.

Fuente: elaboracién propia.

Al englobar las respuestas se observa en los {tems 11, 12 y 13 una tenden-
cia a valores positivos con cifras similares a los porcentajes que encontramos
en las respuestas con valores indiferentes. En cambio, el 79,5% afirma estar
«de acuerdo» con la importancia de cumplir los plazos en la realizacién de
tareas de un proyecto.
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Figura 4. Frecuencias en Planificacion y organizacion

item 10 | 6,92 13,6
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Fuente: elaboracion propia.

3.4. Resultados descriptivos: subcompetencia Visién tecnoética

Las puntuaciones medias en esta subcompetencia se encuentran en valores
altos, destacando sobre todo el {tem 17, que obtiene una media muy elevada
(4,17), lo que refleja la importancia de garantizar la proteccién de datos per-
sonales. En contraposicidn, el item 16 muestra un valor medio de 3,16, que,
aun siendo alto, es un valor un punto inferior al otro {tem.

Tabla 5. Datos descriptivos en Vision tecnoética

item Media Mediana DT

14. Soy capaz de proponer estrategias de mejora para mantener 3,34 3,0 1,02
actualizados los proyectos de emprendimiento digital que
realice en el futuro.

15. Utilizo identidades reales en red, siempre ligadas a una 3,74 4,0 1,12
persona o entidad (p. ej.: nombre del proyecto, empresa
rastreable y clara).

16. Sabria usar las TIC para garantizar la seguridad y la protec- 3,16 3,0 1,16
cién de datos en los proyectos de emprendimiento.

17. Soy consciente de la importancia de garantizar la proteccién 417 4,0 1,01
de los datos personales de los participantes en las propues-
tas de emprendimiento en las que participe en un futuro.

Fuente: elaboracion propia.

Resultados similares se encuentran si analizamos los datos agrupando las
frecuencias. Asi, el item 17 muestra una alta frecuencia de valores positivos,
mientras que en el ftem 16 este valor no es tan alto. Por otra parte, el 63% de
los encuestados utiliza identidades reales en red ligadas a su persona o empre-
sa ({tem 15), y el 45,3% se identifica como capaz de proponer estrategias de
mejora para mantener actualizados los proyectos de emprendimiento digital
que realice en su futuro (ftem 14).
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Figura 5. Frecuencias en Vision tecnoética

ftem 14 19,3 35,3
I

item 15 14,2
|

item 16 29,2

item 17 | 7,25 | 16 |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Negativos Indiferentes mPositivos

Fuente: elaboracion propia.

90% 100%

3.5. Resultados descriptivos: subcompetencia Motivacién y constancia

La ultima subcompetencia también muestra tendencias positivas. Asi, las
medias de cada item superan el valor 3 sobre 5. Lo hace muy levemente en el
ftem 20, con una media de 3,12 que parece mostrar indiferencia ante una
potencial seguridad de que se hardn realidad las ideas de los encuestados.

Tabla 6. Datos descriptivos en Motivacion y constancia

item Media Mediana DT

18. Soy constante y persistente cuando inicio el trabajo enun 3,78 4,0 1,07
proyecto emprendedor.

19. Me considero capaz de proponer soluciones con TIC a pro- 3,40 3,0 1,06
blemas que surjan en un proyecto.

20. Cuando tengo ideas, estoy seguro de que se haran realidad. 3,12 3,0 1,06

21. Me motiva usar TIC en el desarrollo de mis ideas innova- 3,59 4,0 1,08
doras.

Fuente: elaboracion propia.

Esto se complementa al agrupar las valoraciones, puesto que el valor neu-
tro o indiferente (un 38,9%) supera los valores positivos que suman el 34,2%
de las respuestas. En el resto de items las valoraciones positivas si superan la
frecuencia porcentual de los indiferentes y las valoraciones negativas.
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Figura 6. Frecuencia en Motivacion y constancia
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item 19 19 32,5
I
item 20 26,9
I
item 21 14,3| i 29,|2 i

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Negativos = Indiferentes m Positivos

Fuente: elaboracion propia.

3.6. Andlisis de las diferencias asociadas al sexo

Se ha comprobado si existen diferencias significativas vinculadas al sexo en
cada uno de los ftems de la dimensién de gestidn y seguridad. Solo dos ftems
muestran diferencias en cuanto al sexo (tabla 7). Asi, tanto en el {ftem 10 como
en el 18 existe significatividad (p = 0,00 y p = 0,01, respectivamente), con un
tamafio del efecto grande (4 > 0,8) en ambos, siendo la media superior en las
mujeres.

Tabla 7. Frecuencias de respuesta en items con diferencias significativas

item Sexo n Media DT U d
10. Considero fundamental cumplir con Hombre 393 4,13 0,95 1254075* 0,11
los plazos en las tareas de un proyecto .
emprendedor. Mujer 707 424 1,03

18. Soy constante y persistente cuando Hombre 386 3,69 1,01 120847,0* 0,13

inicio el trabajo en un pr to empren-
oo abajo en un proyecto empren- .o g9 383 1,09

Fuente: elaboracién propia.

El valor de la media en las mujeres es superior al de los hombres en ambos
frems, debido a que son ellas quienes indican estar «totalmente de acuerdo»
en mayor porcentaje que los hombres. En la figura 7 se observa claramente
que el 54,17% de las mujeres estd «totalmente de acuerdo» con considerar
fundamental cumplir los plazos en las tareas, frente al 42,6% de los hombres.
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Figura 7. Porcentaje de frecuencias para el item 10 en funcion del sexo

|
Mujer 3,96 13,01

Hombre | 4,85 14,54
|

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Totalmente en desacuerdo = En desacuerdo =Indiferente mDe acuerdo m Totalmente de acuerdo

Fuente: elaboracién propia.

Sucede de igual forma con el item 18 (figura 8), donde encontramos la
méxima diferencia en aquellas mujeres (un 33,38%) que estdn «totalmente de
acuerdo» en autopercibirse constantes y persistentes en el trabajo de un pro-
yecto emprendedor, frente a un 22,8% de los hombres.

Figura 8. Porcentaje de frecuencias para el item 18 en funcién del sexo

| | |
Mujer 6,68 24,09

Hombre 9,59 24,22
| | |
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Totalmente en desacuerdo = En desacuerdo =Indiferente mDe acuerdo mTotalmente de acuerdo

Fuente: elaboracién propia.

3.7. Andlisis de las diferencias asociadas a la rama de conocimiento

Por dltimo, se han analizado las diferencias significativas vinculadas a la rama
de conocimiento en cada uno de los items de la dimensién de gestién y segu-
ridad. En la tabla 8 se observa que existen diferencias significativas en todos
ellos (p = 0,00), con un tamafio del efecto pequefio (5* < 0,06).
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Tabla 8. Resultados del andlisis de diferencias asociadas a la rama de conocimiento

item K

df p-valor 7
1 3774 4 0,00 0,03
2 52,05 4 0,00 0,05
3 26,99 4 0,00 0,02
4 48,15 4 0,00 0,04
5 38,87 4 0,00 0,04
6 46,36 4 0,00 0,04
7 51,66 4 0,00 0,05
8 25,38 4 0,00 0,02
9 37,01 4 0,00 0,03
10 19,98 4 0,00 0,02
11 51,48 4 0,00 0,05
12 40,26 4 0,00 0,04
13 26,85 4 0,00 0,02
14 27,21 4 0,00 0,02
15 21,75 4 0,00 0,02
16 38,54 4 0,00 0,03
17 26,67 4 0,00 0,02
18 39,74 4 0,00 0,04
19 54,02 4 0,00 0,05
20 26,20 4 0,00 0,02
21 43,35 4 0,00 0,04

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla 9 se recogen medias y desviacién tipica de cada una de las sub-
competencias por cada rama de conocimiento. Se observa que la rama de
conocimiento con mayor media siempre es Ingenierfa y Arquitectura, mientras
que la de Ciencias es la que obtiene una media mds baja.
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Tabla 9. Media y desviacion tipica de subcompetencias por rama de conocimiento

Subcompetencia Rama Media DT
Aprender de la expe- Arte y Humanidades 3,67 1,00
E:te;rﬁf 4 Ciencias 3,19 1,05
Ciencias de la Salud 3,51 1,12
Ciencias Sociales y Juridicas 3,77 0,93
Ingenieria y Arquitectura 3,78 0,92
Resolucion de problemas  Arte y Humanidades 3,50 1,04
(ftems 5-9) Ciencias 3,04 1,00
Ciencias de la Salud 3,42 1,04
Ciencias Sociales y Juridicas 3,62 0,94
Ingenieria y Arquitectura 3,63 0,91
Planificacién y organi- Arte y Humanidades 3,39 1,09
(ZI?::T? - 101 3 Ciencias 3,09 1,07
Ciencias de la Salud 3,38 1,07
Ciencias Sociales y Juridicas 3,62 1,01
Ingenieria y Arquitectura 3,67 1,03
Vision Arte y Humanidades 3,51 1,13
Ei‘;rrfst;iﬂ 2 Ciencias 3,22 1,09
Ciencias de la Salud 3,54 1,12
Ciencias Sociales y Juridicas 3,73 1,02
Ingenieria y Arquitectura 3,68 1,03
Motivacion y constancia Arte y Humanidades 3,45 1,07
(ftems 18-21) Ciencias 2,99 1,07
Ciencias de la Salud 3,43 1,06
Ciencias Sociales y Juridicas 3,59 1,06
Ingenieria y Arquitectura 3,61 0,95

Fuente: elaboracién propia.

Concretamente, solo el 11,84% de la rama de Ciencias se muestra «total-
mente de acuerdo» con los {tems relativos a la subcompetencia Aprender de la
experiencia, mientras que el resto de ramas superan el 20% para esta respuesta,
como se evidencia en la figura 9. Analizando las valoraciones positivas en
conjunto se perciben estas diferencias con mayor claridad, puesto que la rama
de ciencias suma un 39,83% en encuestados que se posicionan positivamente,
lo que contrasta con el 64,4% de la rama de Ingenierfa y Arquitectura o con
el 64,21% de la rama de Ciencias Sociales.
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Figura 9. Frecuencias de respuesta segun rama de conocimiento y subcompetencia

Aprender de la experiencia

Arte y Humanidades 813
Ciencias 21,64

Ciencias de la Salud 12,13
Ciencias Sociales | 16,02
Ingenieria y Arquitectura | 16,07

Resolucién de problemas

Arte y Humanidades 12,13
Ciencias 22,9 24,7 7,48
Ciencias de la Salud 12,98 35,76 14,7
Ciencias Sociales 8,93
Ingenieria y Arquitectura 8,39

Planificacion y organizacion

Arte y Humanidades 11,94
Ciencias 21,84
Ciencias de la Salud 17,43
Ciencias Sociales 11,41 31,2 24,3
Ingenieria y Arquitectura 11,61 31,36 27,3

Vision tecnoética

Arte y Humanidades 14,14
Ciencias 20,2 21,4 17,41
Ciencias de la Salud 15,02 27,4 26,22
Ciencias Sociales 9,38
Ingenieria y Arquitectura 12,02 31,62 28,24

Motivacion y constancia

Arte y Humanidades 11,35
Ciencias 25,56 20,67 9,91

Ciencias de la Salud 12,81

Ciencias Sociales 10,98

Ingenieria y Arquitectura 9,22

Totalmente endesacuerdo =En desacuerdo =Indiferente =Deacuerdo mTotalmente de acuerdo

Fuente: elaboracion propia.
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4. Discusién y conclusiones

Partiendo de la realidad de un emprendimiento basado en el mundo digital
surge la competencia de emprendimiento digital. Para dar cabida a esa com-
petencia nace el modelo EmDigital (Prendes-Espinosa et al., 2021). Con el
andlisis de las dimensiones que la componen cualquier persona podria profun-
dizar en sus habilidades relacionadas con el emprendimiento digital y asi auto-
dirigir su aprendizaje para la mejora de este, lo que se conoce como aprendi-
zaje autodirigido. Como menciona Pannone (2017), el emprendimiento
guarda una estrecha relacién con el aprendizaje autodirigido, al conseguir el
desarrollo de actitudes propias de personas emprendedoras.

Asi, en este trabajo se ha analizado la competencia de emprendimiento
digital, concretamente en su dimensién de gestién y seguridad, al ser la que
mds relacién guarda con el aprendizaje autodirigido, al coincidir dicho factor
en ambos constructos, para conocer cémo el alumnado de dltimo curso de
grado gestiona ciertos aspectos, y analizar las posibles diferencias en cuestién
de sexo y rama de conocimiento.

En relacién con aprender de la propia experiencia, los estudiantes pare-
cen mostrar cierta predisposicién a ello, destacando que aprovechan los
problemas surgidos en un proyecto como una oportunidad para aprender.
En otros estudios, al analizar el aprendizaje autodirigido por parte de los
estudiantes, se encontré una mayor puntuacién en la dimensién relaciona-
da con el deseo de aprender y de autoevaluarse (Mdrquez et al., 2014;
Mufioz et al., 2020).

Por otro lado, la resolucién de problemas es uno de los factores que estdn
relacionados con el aprendizaje autodirigido, como recoge la escala de dispo-
sicién al aprendizaje autodirigido (Cerda et al., 2015). En los resultados obte-
nidos se observa una valoracién positiva en los {tems correspondientes por
parte del alumnado. Otro de los factores que determinan el aprendizaje auto-
dirigido es la planificacién (Cerda et al., 2015). En este caso, en el andlisis del
emprendimiento digital dicha habilidad también es fundamental, y asi lo
demuestran los alumnos al determinar que consideran fundamental cumplir
con los plazos en las tareas. La planificacién es esencial dentro del aprendizaje
autodirigido y el emprendimiento, ya que aquellos que planifican mejor tienen
mayores expectativas de autoeficacia (Spormann et al., 2015).

En cuanto a la visién tecnoética, mantener el proyecto actualizado es
considerado fundamental para el emprendimiento y para el aprendizaje auto-
dirigido, ya que el alumnado busca ideas, toma decisiones y explora una
mejor forma de hacer las cosas (Mdrquez et al., 2014). Aqui, aunque la
media no es tan alta, si se ve reflejado que los alumnos muestran valores
positivos ante esta situacién. La dltima subcompetencia incluida en la
dimensién de gestidn y seguridad refleja una realidad dentro del aprendiza-
je autodirigido como es la motivacién, ya que en este se presupone una
intencién por aprender (Carwile, 2009). El alumnado parece estar motivado,
pero con cierta incertidumbre de si sus ideas se hardn realidad. Esta motiva-
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cién puede estar relacionada con el hecho de que el alumnado estd a punto
de terminar los estudios y se dispone a incorporarse al mundo laboral
(Musoz et al., 2020).

Si nos centramos en las diferencias en funcién del sexo, solo se encontré
significacién en dos items. Concretamente, en cuanto a la importancia de
cumplir con los plazos y en relacién con ser constante y persistente cuando se
inicia un proyecto. En ambos casos la media que se obtuvo fue superior por
parte de las mujeres. Esto coincide con lo encontrado por Cerda y Saiz (2015),
quienes vieron diferencias en la dimensién de autogestién, donde el desempe-
fio de las mujeres era superior. Por dltimo, en cuanto a las diferencias en
funcién de la rama de conocimiento de procedencia, se observa que los estu-
diantes de Ingenierfa y Arquitectura y de Ciencias Sociales y Juridicas muestran
una media superior al resto de ramas en todas las subcompetencias de la
dimensidén de gestién y seguridad, sobre todo con relacién a la rama de Cien-
cias, lo que tiene relacién con el trabajo de Velasco et al. (2019), que ya
encontraron que la rama de conocimiento es una variable importante en el
desarrollo de la competencia de emprendimiento.

En general, el trabajo muestra un alumnado de dltimo curso de grado de
universidades publicas que tiene una buena predisposicién hacia la autogestion,
por lo que se presupone que mantiene unos niveles medio-altos de aprendizaje
autodirigido. Es necesario plantear una formacién especifica para que los estu-
diantes estén preparados para el mundo que se van a encontrar, sobre todo
algunos de ciertas ramas de conocimiento. Es por ello que, como aspecto para
la mejora, se ha desarrollado un curso MOOC gratuito para universitarios.
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