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Resumen: La legislación educativa española establece que el alumnado de Educación 

Primaria ha de adquirir la Competencia Digital como una de las Competencias Claves 

recomendadas por la Unión Europea en el European Framework for Key Competences for 

Lifelong Learning. La evaluación de las Competencias Clave supone un reto para el 

profesorado, pues en el proceso de aprendizaje se suele restringir el desarrollo 

competencial, lo que dificulta su medición. Este trabajo tiene como objetivo validar un 

instrumento eficaz para medir la competencia digital del alumnado de 5º y de 6º de 

educación primaria. En esta investigación han participado 170 discentes de dos centros de 

Córdoba, con una edad media de 11.05 (DT=.775). Como instrumento de recogida de datos 

se utilizó el Technology Acceptance Model (TAM) para comprobar el nivel de la adquisición 

de la Competencia Digital. Los resultados muestran que el instrumento se divide en dos 

dimensiones: utilidad y disfrute, siendo estas dos escalas similares a las que Davis (1989) 

estableció en el inicio del TAM: utilidad y facilidad de uso. Teniendo en cuenta los 

resultados, se puede concluir que el TAM se muestra como herramienta válida y fiable para 

medir la competencia digital del alumnado de primaria de estas edades, al obtener 

resultados favorables en su medición.  
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Abstract: Spanish educational legislation establishes that students in Primary Education 
must acquire Digital Competence as one of the Key Competencies recommended by the 
European Union in the European Framework for Key Competences for Lifelong Learning. 
The assessment of the Key Competencies is a challenge for teachers, since in the learning 
process the development of competencies is usually restricted, which makes it difficult to 
measure. This work aims to validate an effective instrument to measure the digital 
competence of students in the 5th and 6th grades of primary education. A total of 170 
students from two schools in Córdoba participated in this research, with a mean age of 
11.05 (SD=.775). The Technology Acceptance Model (TAM) was used as a data collection 
instrument to check the level of acquisition of Digital Competence. The results show that 
the instrument is divided into two dimensions: usefulness and enjoyment, these two scales 
being like those established by Davis (1989) at the beginning of the TAM: usefulness and 
ease of use. It can be concluded that the TAM is a valid and reliable tool for measuring the 
digital competence of primary school students at these ages. 
 
Key Words: Digital competence; Primary Education; TAM; Validation. 

 

 

Introducción 

Debido al gran avance tecnológico y el elevado uso de Internet, la sociedad actual presenta 

una gran transformación en su estructura social, educativa, económica y tecnológica lo cual 

ha provocado un cambio en el escenario socio-laboral y en los requerimientos para formar 

parte de ella (Ozgur et al. 2014; Alonso et al. 2015), reclamando, de este modo, a los sujetos 

poseer unas competencias comunicativas así como de acceso a la información en un 

periodo de tiempo corto (Alonso-Ferreiro & Gewerc, 2018). Ante este escenario, ya en 2006 

la Comisión Europea presentó en Bruselas el European Framework for key competences for 

Lifelong Learning (Comisión de las Comunidades Europeas, 2006) con el fin de mejorar la 

calidad de formación. En dicho documento se establecieron en el currículo escolar ocho 

competencias básicas que supusieron un cambio en la forma de entender y desarrollar el 

proceso formativo (Martínez & Echeverria, 2009; Martínez et al. 2019).  

Estas nuevas competencias, de carácter transversal, se componen, por un lado, las referidas 

a la alta habilidad, y por otro, a las competencias destinadas a las tecnologías de la 

información y de la comunicación (TIC) (Almerich et al. 2020) Al mismo tiempo, en España 

se produjo una adaptación curricular y se aprovechó para incorporar las competencias 

determinadas por el Consejo Europeo, las cuales quedaron recogidas en la Ley Orgánica de 

Educación (LOE) de 2006, posteriormente modificada por la LOMCE (2013) y actualizada en 

la actualidad por la LOMLOE (2020). Con el paso del tiempo, la Comisión Europea ha ido 

actualizando a través de Recomendaciones las competencias clave que estimó como 

básicas en el año 2006, dando así más importancia a aquellas competencias relacionadas 

con la formación, con el aprendizaje inclusivo de calidad y poniendo el énfasis en las 

competencias emprendedoras, sociales y cívicas y aquellas destinadas al dominio de las 
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nuevas tecnologías, como es el caso de la competencia digital (Gracia et al., 2020). La 

denominada competencia digital cobra una mayor relevancia en el mapa competencial que 

se dibuja a partir de la normativa antes mencionada. Esta importancia está auspiciada por el 

desarrollo tecnológico que la sociedad actual presenta (Hernández & Miguel-Hernández, 

2017) y requiere que la alfabetización digital se integre de forma transversal en todos los 

niveles educativos (Cabero-Almenara & Palacios-Rodríguez, 2020). En este sentido se ha de 

entender que la competencia digital en términos generales, según indican Gisbert et al. 

(2011) es la adquisición de conocimientos, destrezas y actitudes relacionadas con el uso de 

los ordenadores y de todas aquellas herramientas de comunicación y de trabajo, 

estrechamente relacionadas con la competencia de gestión y uso de la información a través 

de las TIC. En consecuencia, el desarrollo de una formación que la promueva se convierte en 

elemento cardinal de todo proceso educativo. En ese sentido, Vallina y Pérez (2020) indican 

que el alumnado se enfrenta a la necesidad de adquirir ésta desde los primeros niveles de la 

enseñanza, dado que su posesión hoy es fundamental, ya que no solo en estos momentos 

se ha convertido en un elemento básico para el desarrollo de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje (Hernández & Miguel-Hernández, 2017), sino que también, será la piedra 

angular sobre la que pivote la incorporación de los jóvenes, y no tan jóvenes, al mercado 

laboral (Cabero et al., 2020). Por otra parte, y como sostienen González y De Pablos (2015), 

el desarrollo e implantación que las TIC están teniendo en los centros escolares, hace 

replantear el impacto directo de éstas en su uso dentro del aula. Por tanto, el objetivo será 

abordar estas herramientas desde una perspectiva pedagógica e incrementar en las 

escuelas el número de recursos digitales efectivos que permitan la formación integral del 

alumnado (Johnson et al., 2014) y que el desarrollo de esta competencia sea percibida como 

un aprendizaje que se desarrollará a lo largo de toda la vida (Cabero-Almenara & Palacios-

Rodríguez, 2020). 

En esta línea desde 1997, momento que se puso en marcha el proyecto DeSeCo, lanzado 

por la OCDE en 1997 (OCDE, 2005), -el cual tenía un triple propósito: crear un marco 

conceptual para identificar las competencias clave, fortalecer los sistemas de evaluación 

internacional y ayudar a que los sistemas educativos y la formación permanente tuvieran 

unos objetivos globales (Pérez  y Rodríguez, 2016)- hasta llegar al día de hoy en que está 

desarrollándose el denominado DigCompEdu (2019), -el cual incide en que el docente ha de 

capacitar al alumnado en el uso de las TIC de forma responsable y crítica, en lo referido a la 

información, bienestar, resolución de conflictos, comunicación y generación de contenido 

(Cabero et al., 2020)-, se ha dejado por el camino numerosos y variados programas y 

proyectos los cuales en líneas generales propiciaban una formación integral del individuo 

atendiendo a las necesidades sociales del momento. No obstante, en todos ellos se insistía 

e insiste en la necesidad de desarrollar y fomentar una alfabetización tecnológica a través 

de la promoción de dicha competencia digital (Pérez & Rodríguez, 2016; Cabero et al., 

2020)-, por lo que determinar de un lado la forma de implementarla en los procesos 

formativos y de otro el grado de adquisición de estas cobran vital importancia. 

Cada etapa educativa presenta unas características propias que las hacen únicas, no 

obstante, en lo que se refiere a la adquisición de las competencias básicas en general y a la 



Página 4 de 17 

Revista de Educación Mediática y TIC, 2022, 11(1) 
Pino Varela, J. 

 

digital en particular, la literatura y la legislación han señalado que es en la etapa de 

Educación Primaria cuando estas han de ser implementadas (Sierra et al., 2013; Rodríguez et 

al., 2018; Marín et al, 2020; Rodríguez & Purificación, 2020). 

Actualmente, son numerosas las investigaciones basadas en la evaluación de las 

competencias básicas en la etapa de educación primaria (incluida la digital) dado que es en 

este nivel cuando el alumnado asienta las mismas (Medina et al., 2013; Sierra et al., 2013; 

Rodríguez et al., 2018; Martínez-Piñeiro et al., 2019). En dichos trabajos y valiéndose de 

instrumentos como cuestionarios o autoinformes, han puesto de relieve que dichas 

competencias promueven la autorregulación del aprendizaje y que ayudan al alumno a 

reflexionar sobre las debilidades y las fortalezas de sus propias capacidades (Rodríguez et 

al., 2018). Teniendo en cuenta la metodología de evaluación, De la Mano y Moro (2009), 

indicaban que para evaluar correctamente las competencias se debía de contemplar 

momentos anteriores y posteriores del alumnado además de la evaluación propiamente 

dicha. Creando así un proceso de carácter continuo del cual se parte de un diagnóstico 

previo de cada alumno y posteriormente se realiza una evaluación al final del proceso o de 

la etapa (Cano, 2008). Debido a las diferentes metodologías de evaluación y a los diversos 

instrumentos y medidas para evaluar, es necesaria la unificación en los criterios relativos al 

empleo de los instrumentos de recogida de datos en torno a este tema. En este sentido en 

1989 Davis creó el Technology Acceptance Model (TAM), en torno a dos variables 

diferenciadas entre sí: la facilidad de uso percibida (Perceived Ease of Use, PEU) y la utilidad 

percibida (Perceived Usefulness, PU). La primera de ellas (PEU) hacía referencia a la 

facilidad que aporta el uso de la tecnología a la hora de afrontar la tarea, realizada con 

menor esfuerzo de trabajo, y la segunda (PU) al grado de mejora en el desempeño del 

trabajo que una persona estima con el uso de esa tecnología de estudio (Yong et al., 2010). 

Este modelo se ha utilizado en varias investigaciones dividiendo el instrumento en esos 

mismos dos factores: facilidad de uso y utilidad percibida (Torres et al., 2017; Rienties et al., 

2018; Arancibia et al., 2019; Cabero-Almenara et al., 2019). Otras investigaciones como la de 

Huang y Liaw (2018) distribuyen el TAM en 3 dimensiones: utilidad percibida, facilidad de 

uso percibida e intención de uso; mismas variables que Davis instauró después de su primer 

modelo (Davis, 1989). Algunas investigaciones que han empleado dicho instrumento han 

puesto de relieve que la adquisición de la competencia digital vendrá de la mano de 5 

factores: utilidad percibida, facilidad de uso percibido, disfrute percibido, actitud hacia el 

uso e intención de utilizarla (Cabero et al., 2015; Marín et al., 2015; Van De Bogart y 

Wichadee, 2015); así pues, este instrumento se perfila como un elemento válido para 

determinar la consecución o el grado de competencia digital del alumnado. No obstante, la 

mayoría de estos trabajos se han centrado en estudiantes de educación superior 

(Fernández, 2017; Al-Azawei et al., 2017; Cabero et al., 2018; Hidalgo et al., 2019; Puello et al., 

2020; Francom et al., 2020) los cuales han ratificado los factores establecidos, pero a nivel 

primario, que como se ha indicado anteriormente es el momento clave de la formación de la 

competencia, son menores los trabajos. Como variante de las dimensiones anteriores, se 

puede encontrar el estudio realizado por Cheng et al. (2013) llevado a cabo con sujetos de 

4º de educación primaria y que mostró que el instrumento TAM, cuando se vincula dicho 

modelo a una tecnología concreta, como por ejemplo los videojuegos, se descompone en 4 
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factores: utilidad percibida, facilidad de uso, actitud hacia el uso e intención conductual de 

uso. 

Ante este escenario, se considera necesario constatar la validez de la estructura factorial 

del TAM en estudiantes de educación primaria. Para ello se ha tomado como punto de 

partida la aplicación que del mismo ha realizado Cabero-Almenara y Pérez (2018) con 

alumnado de 9 a 11 años, quienes sostienen que dicha estructura factorial se mantiene en 

este grupo poblacional. Del mismo modo se plantea la posibilidad de testar un segundo 

modelo del TAM para compararlo con el propuesto por los autores. 

Método 

Para el desarrollo de la presente investigación se ha empleado un estudio no experimental 

o ex post facto con un muestreo de tipo incidental, ya que las variables se han producido 

antes de realizar la investigación y es imposible actuar sobre ellas (Vivanco, 2005; Merino et 

al., 2018) 

Población y muestra 

La población objeto de estudio son los estudiantes de 5º y 6º de Educación Primaria de dos 

centros privados de la campiña cordobesa (España). De ella para la selección de la muestra 

se empleó un muestreo no probabilístico o de conveniencia (Otzen et al. 2017), puesto que 

se accedió a ella mediante el acceso de los autores a los distintos centros que aceptaron 

participar. 

La muestra que participó en el estudio fueron 170 estudiantes de los cursos de 5º y 6º de 

Educación Primaria de Córdoba (España), de los cuales 85 cursaban 5º y 85 estaban 

estudiando 6º. Atendiendo al género el 61% eran niños y el 39% niñas. La muestra presentó 

una edad media de 11.05 años (sd=.775).  

Instrumento 

Para la recogida de datos se utilizó el instrumento empleado por Cabero- Almenara y Pérez 

(2018), el cual consistía en una adaptación del TAM de Davis (1989). En esta investigación se 

ha utilizado ese mismo instrumento, dado que el contexto social y cultural era el mismo, y 

en consecuencia se garantiza la adecuación al entorno educativo, pero adaptado al uso de 

las TIC.  

La escala de respuesta empleada es tipo Likert, siendo esta la más utilizada dentro de las 

Ciencias Sociales al facilitar una escala de valoración de cada ítem (Matas, 2018). Este 

instrumento está formulado con 5 opciones de respuesta, con una puntuación entre 0 y 4, 

donde 0 significa “nunca” y 4 significa “siempre”, igualmente estaba compuesto por 15 

ítems.  
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Procedimiento 

Se realizó un comunicado para ponerse en contacto con la dirección de los centros 

educativos de la campiña de Córdoba (España) y solicitar a su alumnado como participantes 

de esta investigación.  

Una vez confirmada ésta, se aplicaron en los centros los cuestionarios correspondientes. Se 

garantizó la voluntariedad de participación, la confidencialidad de los datos y el anonimato 

de los encuestados. Ese mismo día se llevó a cabo la recogida de los datos, empleando un 

total de 20 minutos por aula. 

Análisis de datos 

En primer lugar, se realizó un estudio descriptivo de los ítems del cuestionario, para ellos se 

usaron medidas de tendencia central, la media, asociada a su dispersión, desviación típica.  

Para abordar el primer objetivo de la investigación se efectuó un Análisis Factorial 

Confirmatorio (AFC) con la estructura factorial propuesta por Cabero-Almenara y Pérez 

(2018) en su investigación sobre el uso del TAM. Para todo ello, fueron tenidas en cuenta las 

recomendaciones de Bentler (1992) en las cuales un modelo ajusta adecuadamente cuando 

el valor del RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) es menor que 0.05 (aunque 

también sería razonable un valor de RMSEA menor de 0.08); y los índices NFI (Normed Fit 

Index), NNFI (Non-Normed Fit Index), IFI (Incremental FitIndex) y CFI (Comparative Fit 

Index), son mayores que 0.90 (Jöreskog y Sörbom, 1993). Como método de estimación se 

utilizó el de máxima verosimilitud robusta, que permite utilizar correlaciones policóricas, 

cuyo uso es más idóneo en variables con las características señaladas de altos índices de 

normalidad y con una clara naturaleza ordinal (Flora y Curran, 2004). 

Para abordar el segundo objetivo se procederá a dividir la muestra en dos mitades de forma 

aleatoria. Con la primera mitad se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) para 

indagar sobre la estructura factorial del instrumento. Para realizar este análisis se usaron las 

medidas de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin, en el que son aceptables valores 

superiores a 0.5, y la prueba de esfericidad de Bartler. El método de extracción utilizado fue 

el de componentes principales basados en el autovalor 1 y se aplicó el método de rotación 

Varimax. Posteriormente, con la otra mitad de la muestra se procedió a realizar un Análisis 

Factorial Confirmación (AFC) con la estructura factorial resultante del AFE. Para este nuevo 

AFC se utilizaron las mismas medidas e indicadores que cuando se realizó para abordar el 

primer objetivo.  

Los programas informáticos utilizados para realizar los análisis mencionados fueron el SPSS 

25 para los análisis de fiabilidad y el análisis factorial exploratorio y la versión 6.1 del 

programa estadístico EQS para los análisis factoriales confirmatorios. 

RESULTADOS 

En primer lugar, se llevó a cabo un análisis descriptivo (ver tabla 1).  

Tabla 1. Estudio Descriptivo del instrumento. Elaboración propia 
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Ítem M SD 

1. El uso de las TIC mejorará mi aprendizaje y rendimiento en las asignaturas. 2.69 1.073 

2. El uso de las TIC durante las clases me facilitaría la comprensión de ciertos conceptos. 2.76 1.062 

3. Creo que las TIC son útiles cuando se está aprendiendo. 2.70 1.043 

4. Con el uso de las TIC aumentaría mi rendimiento. 2.49 1.124 

5. Creo que las TIC son divertidas. 3.49 .819 

6. Aprender a usar las TIC no es un problema para mí. 2.85 1.564 

7. Aprender a usar las TIC es claro y comprensible. 3.06 .940 

8. Utilizar las TIC es divertido. 3.60 .798 

9. Disfruté con el uso de las TIC. 3.51 .776 

10. Creo que el uso de las TIC permite aprender jugando. 3.16 1.042 

11. El uso de las TIC hace que el aprendizaje sea más interesante. 3.17 .989 

12. Me he aburrido utilizando las TIC. 0.47 1.050 

13. Creo que el uso de las TIC en el aula es una buena idea. 3.12 1.031 

14. Me gustaría utilizar en el futuro las TIC si tuviera oportunidad. 3.46 .794 

15. Me gustaría utilizar las TIC para aprender. 3.28 .986 

En la tabla se puede observar cómo los ítems “8. Utilizar las TIC son divertidas”; “9. Disfruté 

con el uso de las TIC” y “5. Creo que las TIC son divertidas”, obtuvieron puntuaciones 

medias muy cercanas al máximo posible (por encima de 3.49). Los demás ítems del 

instrumento presentan un valor muy cercano a la media, siendo la mayoría superior a 3.00. 

Se ha de destacar que el único ítem que presenta un valor por debajo de 2 es el ítem “12. Me 

he aburrido usando las TIC”, al obtener una puntuación media cercana al mínimo de la 

puntuación posible.     

A continuación, se realizó un AFC atendiendo a las 5 dimensiones establecidas por Cabero-

Almenara y Pérez (2018), los índices de ajuste son Chi2 Satorra Bentler = 33.0392, p = 

.99539, NFI= .904, NNFI = .936, CFI = .953, IFI = .954, y RMSEA = .072 [IC de 90% = .050 -.094] 

(Ver figura 1). Debido a los bajos índices de fiabilidad de los ítems 6 (“Aprender a usar las 

TIC no es un problema para mi”) y 12 (“Me he aburrido utilizando las TIC”) se decidió 

eliminarlos de la ecuación. Los índices muestran un buen ajuste del modelo. 
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Figura 1. Estructura factorial del TAM. Fuente: elaboración propia a partir de las aportaciones de Cabero-

Almenara y Pérez (2018). 

 

Para abordar el segundo objetivo y testar un modelo alternativo se opta por separar la 

muestra en dos partes. Con la primera mitad de la muestra se realizó un AFE, los valores de 

la prueba de adecuación muestras de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=.824) y la prueba de 

esfericidad de Bartler (Prueba de Bartler =379.491; p= .00) mostraron resultados óptimos. 

La matriz de componentes rotados mostró dos factores, que se procedieron a llamar Uso y 

Disfrute respectivamente (ver tabla 2). 

Tabla 2. Análisis Factorial Exploratorio (AFE) de la escala del TAM. elaboración propia 

 Uso Disfrute 

1. El uso de las TIC mejorará mi aprendizaje y rendimiento en las asignaturas. .605  

2. El uso de las TIC durante las clases me facilitaría la comprensión de ciertos conceptos. .760  

3. Creo que las TIC son útiles cuando se está aprendiendo. .759  

4. Con el uso de las TIC aumentaría mi rendimiento. .665  

5. Creo que las TIC son divertidas.  .771 

7. Aprender a usar las TIC es claro y comprensible. .469  

8. Utilizar las TIC es divertido.  .792 

9. Disfruté con el uso de las TIC.  .844 

10. Creo que el uso de las TIC permite aprender jugando. .635  

11. El uso de las TIC hace que el aprendizaje sea más interesante. .673  

13. Creo que el uso de las TIC en el aula es una buena idea. .634  

14. Me gustaría utilizar en el futuro las TIC si tuviera oportunidad.  .629 

15. Me gustaría utilizar las TIC para aprender. .625  

El primero de los factores estaba compuesto por 9 ítems con pesos factoriales por encima 

de .45. Y el factor estuvo compuesto por los restantes 4 ítems con pesos superiores a .62. 

En esta ocasión también se prescindió de los ítems 6 y 12 por su bajo aporte al modelo. 
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Al objeto de confirmar los datos obtenidos con la primera mitad de la muestra, se realizó el 

AFC con la estructura anterior. Los índices obtenidos tras el AFC se pueden considerar 

óptimos con valores de Chi2 Satorra Bentler = 78.1336, p = .11019, NFI= .929, NNFI = .983, CFI 

= .986, IFI = .986, y RMSEA = .054 [IC de 90% = .00 - .09] (ver figura 2). 

Figura 2. Estructura factorial del TAM en dos dimensiones. Elaboración propia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comparando los resultados de uno y otro AFC se puede señalar que, aunque ambos 

modelos tienen unos índices adecuados, el modelo de 2 factores presenta un mejor ajuste 

para la población encuestada (ver tabla 3). 

Tabla 3. Análisis Factorial Confirmatorio. Elaboración propia 

 Chi2 Satorra Bentler p NFI NNFI CFI IFI RMSEA IC de 90% 

5 factores 33.0392 .99539 .904 .936 .953 .954 . 072 .050 - .094 

2 factores 78.1336 .11019 .929 .983 .986 .986 .054 .000 - .090 

Conclusiones 

Una vez desarrollados los resultados, se aborda el principal objetivo de esta investigación, 

comprobar la validez del instrumento TAM adaptado por Cabero-Almenara y Pérez (2018) 

para niños de 9 a 11 años. Respecto a este, se puede señalar que el instrumento presenta un 

alto nivel de fiabilidad, no obstante, al estar destinado a una población de 5º y 6º de 

primaria, las dimensiones propuestas por Cabero-Almenara y Pérez (2018), presenta una 

fiabilidad algo inferior a las obtenidas en esta investigación al distribuir la muestra en 2 

dimensiones. El instrumento TAM se ha presentado en diferentes modelos. Desde el 

comienzo, David (1989) instauró el instrumento con dos dimensiones: facilidad percibida y 
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utilidad percibida otras investigaciones como las de Torres et al. (2017); Rienties et al. (2018) 

y las de Arancibia et al. (2019) también usan el TAM con dos dimensiones, aunque estos 

últimos cambiaron ligeramente el nombre de las dimensiones por: utilidad de uso y facilidad 

de uso. La muestra de estas investigaciones era de diversas edades, pero se centraban en 

estudiantes de grados superiores y docentes, como es el caso de Torres et al. (2017). 

Son numerosas las investigaciones que estudiaron la competencia digital del alumnado 

utilizando el TAM en diversos factores, como por ejemplo las investigaciones que lo 

distribuyen en 5 factores: utilidad percibida, facilidad de uso percibida, disfrute percibido, 

actitud hacia el uso e intención de utilizarla (Cabero et al., 2015; Marín et al., 2015 y Van De 

Bogart y Wichadee, 2015). Aunque la mayoría de estos estudios se centraron en estudiantes 

de estudios superiores (Fernández, 2017; Al-Azawei et al., 2017; Hidalgo y Vásquez, 2019), 

como es el caso de Cabero et al., (2018), cuya muestra eran estudiantes universitarios de 1º y 

de 2º año de carrera o el de Cabero-Almenara y Pérez (2018), cuya muestra eran alumnos y 

alumnas de 1º de grado de magisterio. 

Son menos numerosos los estudios realizados en la etapa de educación primaria, base 

donde se construye la competencia digital de los sujetos. Un estudio realizado con 

discentes de 4º de primaria llevado a cabo por Cheng et al. (2013) muestra que el vincular el 

instrumento TAM a una tecnología concreta, como por ejemplo los videojuegos, podría 

distribuir el instrumento en 4 dimensiones: utilidad percibida, facilidad de uso, actitud hacia 

el uso e intención conductual de uso.   

Esta investigación se centró primero en el modelo Cabero-Almenara y Pérez (2018) que 

distribuía el TAM en 5 dimensiones, pero iba destinada a estudiantes universitarios. La 

muestra, al ser de sujetos de 9 a 11 años, se distribuyó mejor en dos dimensiones: utilidad y 

disfrute. Hay que señalar que el modelo está en la línea de las establecidas por el creador 

del instrumento Davis (1989): en la primera dimensión se engloban los ítems referidos a la 

Utilidad, es decir, aquellos ítems que están estrechamente relacionados con el grado de 

mejora en el trabajo con el uso de la tecnología, y en la segunda dimensión los aspectos 

relacionados con el Disfrute, que engloban los ítems referidos a la facilidad que aporta el 

uso de la tecnología a la hora de realizar una tarea coincidente con las de los autores. Como 

han expresado numerosos investigadores (Abu-Al-Aish y Love, 2013; Iqbal y Bhatti, 2015; 

Yang y Su, 2017) que han utilizado el TAM, éste es adecuado para investigar el uso de 

cualquier medio tecnológico debido a su naturaleza robusta en cualquier contexto. 

Poniendo el acento en el ámbito educativo, Van De Bogart y Wichadee (2015) indican que, 

igualmente, está adaptado al uso de las TIC en este campo. 

Aunque el artículo realiza un importante aporte a la literatura previa al focalizar en el 

alumnado de 5º y 6º de primaria, también se pueden encontrar algunas limitaciones y 

debilidades. Con relación al número de participantes se ha de señalar que la muestra no es 

muy amplia. Sería interesante ampliar esta muestra y volver a comprobar la estructura 

factorial del TAM.  
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Del mismo modo, se estimó conveniente eliminar el ítem número 6 “Aprender a usar las TIC 

no es un problema para mí” y el ítem 12 “Me he aburrido utilizando las TIC” porque no 

ajustaban adecuadamente en las validaciones y hacían que el modelo empeorará en todos 

sus indicadores. Estos valores pueden deberse a un error de comprensión del ítem ya que, 

en otros trabajos con poblaciones más maduras, no se tuvieron que eliminar ningún ítem 

(Cabero-Almenara y Pérez, 2018). Puede que el error de comprensión sea debido a que 

estos son los dos únicos ítems con un sentido negativo del cuestionario. Se considera que 

para futuras investigaciones se podrían incluir en el cuestionario, pero cambiando la 

estructura semántica de los ítems de la siguiente forma: “6 – Aprender a usar las TIC es fácil 

para mi” y “12 – Me he divertido utilizando las TIC.” 

Debido al desarrollo e implantación de las TIC en los centros educativos y el impacto directo 

de estas dentro del aula (González y De Pablos, 2015) y que el objetivo actual de las 

instituciones educativas es abordar estas herramientas desde una perspectiva pedagógica, 

incrementando el número de estas herramientas y su uso en las aulas (Johnson et al., 2014), 

se considera conveniente utilizar TAM como cuestionario o autoinforme para evaluar la 

Competencia Digital, pues la legislación española contempla el aprendizaje del alumno que 

cursan 5º y 6º curso de este nivel educativo en base al desarrollo y logro de dicha 

competencia.  

En este sentido y teniendo en cuenta la mencionada (legislación ley del 17 de marzo de 

2015), De la Mano y Moro (2009), indicaban que la evaluación de las competencias ha de 

contemplar momentos anteriores y posteriores además de la evaluación propiamente 

dicha. De esta forma, se crea un proceso de carácter continuo, partiendo de un diagnóstico 

previo de cada alumno y realizando una evaluación al final del proceso o etapa (Cano, 

2008), por ello se recomendaría utilizar el instrumento en dos sesiones: un pretest al 

empezar 5º de primaria para estimar el nivel que el alumnado tiene de la competencia 

digital y un postest al finalizar 6º para comparar el avance y entonar el grado de adquisición 

de la competencia por parte del alumnado.  
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