
 

 

Tesis doctoral 
 
Flujo y comportamiento del consumidor en línea: 
un análisis empírico de las experiencias de 
consumo de productos formativos 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Universitat Oberta de Catalunya 
Programa de doctorado sobre la Sociedad de la Información y el Conocimiento 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Doctoranda: Irene Esteban Millat 

Directores: Dra. Inma Rodríguez Ardura y Dr. Antoni Meseguer Artola 

 
 

Barcelona, junio de 2011 





Son muchas las personas a las que agradezco su apoyo en la elaboración de esta tesis doctoral. A 

ellas dedico estas líneas. 
 

A mis directores, por su excelente dirección y asesoramiento que han permitido la culminación de esta 

tesis. Agradezco a la doctora Inma Rodríguez su entrega y dedicación, así como la brillante idea que 

me encaminó en el gusto por la investigación. Y al doctor Antoni Meseguer por apoyarme, y 

orientarme con rigor en este viaje. 
 

A todos los profesionales y profesores que me han brindado su buena disposición y ayuda. 

Especialmente a Magí Almirall, Lauren Block, Joan Guitart, Víctor Iglesias, David Luna, Héctor Maffi, 

Francisco José Martínez y Bienvenido Visauta.  
 

A la actual directora de los Estudios de Economía y Empresa de la Universitat Oberta de Catalunya 

(UOC), Maria Àngels Fitó, por las facilidades y la confianza que me ha dado en esta última etapa del 

doctorado. 
 

A mis compañeros de los Estudios de Economía y Empresa de la UOC, quienes de una manera u otra 

me han hecho sentir su apoyo. Agradezco el cariño y la dedicación de Carmen, Elisabet, Cintia, Gisela 

y Helena. Y los oportunos consejos de Eli, Dolors, Fernando, María y Batalla.  
 

Y a la UOC, por acogerme como miembro de una comunidad de excelencia y transmitirme sus valores 

de exigencia académica. 
 

A mis amigos, que me han animado y reanimado un sinfín de veces. Gracias Sara, Gemma, Pili, 

Jaume, Abraham y Yani. También a Guille, Óscar, Raquel, Gemmeta, Nico, Silvi, Nina, Núria, Emma y 

Mireia.     
 

A las familias Visauta y Cosculluela: Pili, Jesús, Susanna, David, Emma y Jan. Sus ánimos, estima y 

aceptación me han llenado de ilusión y han sido de gran ayuda para seguir adelante. 
 

A mi abuela Fina y a mi tieta Pilar, por su querer, por su alegría y sus comidas. Agradezco y recuerdo 

con cariño la ternura de mis abuelos Enric, Filomena y Virgilio. A mi prima Vanesa, por sus 

conversaciones tan auténticas.  
 

A mi hermano German, por hacerme reír en los momentos difíciles, por estar siempre ahí; y a mi 

hermana Aida, por transmitirme su coraje y decisión.   
 

A mis padres. Su amor incondicional y su ejemplo de superación incansable han sido imprescindibles 

para recorrer este camino. A mi padre, por infundirme confianza para afrontar el desafío que 

representa la elaboración de una tesis doctoral. A mi madre, por su infinita paciencia, por su sabiduría, 

comprensión y compañía.  
 

Y a Jesús, mi compañero. Por estar siempre a mi lado, en lo bueno y en lo no tanto. Por su 

complicidad y por cuidar de mí. Porque me haces feliz. 
 

 

 

A todos, gracias por acompañarme.  





“El grado sumo del saber es contemplar el por qué.” 

Sócrates 



 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Índice de contenidos 

 





Índice de contenidos   
 

Índice de contenidos  
 
Introducción............................................................................................................................ 1 
 

1. El estudio del comportamiento del consumidor .......................................................... 9 
1.1. Evolución y perspectivas del estudio del comportamiento del consumidor................ 9 

1.1.1. Primeras aproximaciones al estudio del comportamiento del consumidor ........ 10 

1.1.2. Emergencia del comportamiento del consumidor como campo académico          

y de investigación .................................................................................................. 12 

1.1.3. Desarrollo de la disciplina de comportamiento del consumidor ......................... 16 

1.2. Factores de influencia en el comportamiento del consumidor.................................. 18 

1.2.1. Influencias externas en el comportamiento........................................................ 18 

1.2.1.1. Cultura....................................................................................................... 18 

1.2.1.2. Clase social............................................................................................... 20 

1.2.1.3. Grupo de referencia .................................................................................. 21 

1.2.1.4. Familia....................................................................................................... 23 

1.2.2. Condicionantes internos del comportamiento .................................................... 25 

1.2.2.1. Motivaciones ............................................................................................. 25 

1.2.2.2. Percepción ................................................................................................ 27 

1.2.2.3. Aprendizaje ............................................................................................... 29 

1.2.2.4. Personalidad ............................................................................................. 31 

1.2.2.5. Actitudes ................................................................................................... 33 

1.3. Modelos de comportamiento del consumidor ........................................................... 35 

1.3.1. Modelos globales de comportamiento................................................................ 35 

1.3.1.1. Modelo de Nicosia .................................................................................... 35 

1.3.1.2. Modelo de Howard y Sheth ...................................................................... 37 

1.3.1.3. Modelo de Engel, Kollat y Blackwell ......................................................... 39 

1.3.1.4. Modelo de Bettman................................................................................... 41 

1.3.1.5. Modelo de Howard.................................................................................... 43 

1.3.2. Modelos de comportamiento basados en actitudes ........................................... 45 

1.3.2.1. Teoría de la acción razonada ................................................................... 45 

1.3.2.2. Teoría del comportamiento planificado..................................................... 47 

1.3.2.3. Teoría del intento ...................................................................................... 49 

1.3.3. Modelos de adopción de innovaciones .............................................................. 50 

1.3.3.1. Modelo de adopción de Gatignon y Robertson ........................................ 50 

1.3.3.2. Modelo de aceptación de tecnología ........................................................ 52 

1.3.3.3. Teoría descompuesta de comportamiento planificado............................. 53 

 

 



 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 

2. Experiencias de flujo en línea ...................................................................................... 57 

2.1. Internet como nuevo entorno de relaciones e intercambio ....................................... 57 

2.1.1. Internet como medio de comunicación de marketing......................................... 58 

2.1.2. Características de Internet como entorno comercial y de intercambio .............. 59 

2.2. Comportamiento del consumidor en línea y experiencias de flujo............................ 61 

2.2.1. Comportamientos del consumidor en línea ........................................................ 61 

2.2.2. Concepto de flujo ................................................................................................ 63 

2.2.2.1. Descripción del estado de flujo.................................................................. 63 

2.2.2.2. Primeras aproximaciones al concepto de flujo.......................................... 65 

2.2.2.3. Abordaje del concepto de flujo en entornos presenciales......................... 68 

2.2.3. Concepto de flujo en entornos mediados por ordenador ................................... 70 

2.3. Elementos del flujo en línea ...................................................................................... 74 

2.3.1. Principales elementos relacionados con la experiencia de flujo ........................ 75 

2.3.1.1. Equilibrio entre retos y habilidades............................................................ 75 

2.3.1.2. Percepción de control ................................................................................ 77 

2.3.1.3. Atención focalizada o concentración......................................................... 78 

2.3.1.4. Distorsión del tiempo ................................................................................. 80 

2.3.1.5. Interactividad ............................................................................................. 81 

2.3.1.6. Telepresencia ............................................................................................ 83 

2.3.1.7. Aprendizaje................................................................................................ 84 

2.3.1.8. Diversión percibida .................................................................................... 85 

2.3.1.9. Percepción de disfrute............................................................................... 86 

2.3.1.10. Curiosidad............................................................................................... 88 

2.3.1.11. Implicación .............................................................................................. 89 

2.3.1.12. Utilidad percibida .................................................................................... 91 

2.3.1.13.Objetivos claros, retroalimentación inmediata, unión de la acción y          

la conciencia y pérdida de autoconsciencia ...................................................... 92 

2.3.2. Otros elementos relacionados con el flujo.......................................................... 93 

2.3.2.1. Afectos positivos........................................................................................ 93 

2.3.2.2. Autoeficacia ............................................................................................... 94 

2.3.2.3. Diferencias individuales............................................................................. 94 

2.3.2.4. Tarea versus instrumento.......................................................................... 96 

2.3.2.5. Intensidad y duración ................................................................................ 96 

2.3.2.6. Experiencia en Internet y elementos de navegación................................. 97 

2.4. Influencia del tipo de orientación en la navegación .................................................. 97 

2.5. Metodologías utilizadas en el estudio del flujo.......................................................... 99 

2.5.1. Técnicas de obtención de información ............................................................... 99 

2.5.2. Medición de las experiencias de flujo............................................................... 102 

2.6. Estudios sobre flujo en entornos mediados por ordenador .................................... 104 

2.6.1. Tipos de estudios sobre flujo ............................................................................ 111 



Índice de contenidos   
 

2.6.1.1. Estudios sobre la interacción del usuario con las TIC ............................ 111 

2.6.1.2. Estudios sobre el comportamiento del usuario en la navegación por          

la Web.............................................................................................................. 112 

2.6.1.3. Estudios sobre aspectos específicos de la navegación en línea............ 113 

2.6.1.4. Estudios que integran el concepto de flujo en otros modelos y            

teorías .............................................................................................................. 115 

2.6.2. Principales modelos de flujo............................................................................. 116 

2.6.2.1. Modelo de Trevino y Webster ................................................................. 117 

2.6.2.2. Modelo de Ghani ..................................................................................... 119 

2.6.2.3. Modelo de Hoffman y Novak ................................................................... 121 

2.6.2.4. Modelo de Chen et al. ............................................................................. 124 

2.6.2.5. Modelo de Agarwal y Karahanna ............................................................ 127 

2.6.2.6. Modelo de Skadberg y Kimmel ............................................................... 128 

2.6.2.7. Modelo de Wu y Chang........................................................................... 129 

2.6.2.8. Modelo de Rodríguez-Sánchez et al. ...................................................... 131 

2.7. Implicaciones del estudio del flujo en marketing..................................................... 132 

 
3. Flujo en entornos formativos en línea....................................................................... 137 

3.1. Los entornos formativos de educación superior como ámbito de consumo........... 138 

3.1.1. Evolución reciente de los principios de marketing ........................................... 138 

3.1.2. Difusión de los principios de marketing en los centros de educación           

superior ................................................................................................................ 141 

3.2. Entornos formativos mediados por ordenador y estados de flujo........................... 144 

3.2.1. Caracterización de los entornos formativos mediados por ordenador............. 145 

3.2.2. El estudio de las experiencias de flujo en entornos formativos mediados         

por ordenador....................................................................................................... 150 

3.2.3. Elementos del flujo en entornos formativos mediados por ordenador ............. 153 

3.3. Estudios sobre flujo en entornos formativos mediados por ordenador................... 157 

3.3.1. Tipos de estudios sobre flujo en entornos formativos mediados por       

ordenador............................................................................................................. 160 

3.3.2. Principales modelos de flujo en entornos mediados por ordenador ................ 162 

3.3.2.1. Trabajo de Pearce ................................................................................... 163 

3.3.2.2. Trabajo de O’Broin y Clarke .................................................................... 166 

3.3.2.3. Trabajo de Shin ....................................................................................... 168 

3.3.2.4. Trabajo de Choi et al. .............................................................................. 169 

 

4. Diseño de la investigación.......................................................................................... 173 

4.1. Objetivos e hipótesis de investigación .................................................................... 173 

4.1.1. Objetivos de investigación................................................................................ 173 

4.1.2. Propuesta de modelo teórico e hipótesis de investigación .............................. 174 



 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 

4.1.2.1. Flujo como fenómeno objeto de estudio ................................................. 174 

4.1.2.2. Distorsión del tiempo y flujo en un entorno formativo en línea ............... 176 

4.1.2.3. Atención focalizada en la experiencia de flujo en un entorno          

formativo en línea ............................................................................................ 177 

4.1.2.4. Control percibido en la experiencia de flujo en un entorno             

formativo en línea ............................................................................................ 179 

4.1.2.5. Interactividad en la experiencia de flujo en un entorno formativo              

en línea ............................................................................................................ 180 

4.1.2.6. Actitud del profesor y material formativo en la experiencia de flujo en       

un entorno formativo en línea .......................................................................... 182 

4.1.3. Retos en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea .................. 183 

4.1.4. Habilidades en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea......... 185 

4.1.5. Personalización de aprendizaje en la experiencia de flujo en un entorno 

formativo en línea................................................................................................. 185 

4.1.6. Afectos positivos en la experiencia de flujo en un entorno formativo                   

en línea ................................................................................................................ 188 

4.1.7. Aprendizaje en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea......... 189 

4.2. Metodología de la investigación empírica ............................................................... 192 

4.2.1. Diseño del análisis cualitativo........................................................................... 192 

4.2.2. Diseño del análisis cuantitativo......................................................................... 194 

4.2.2.1. Estructura del cuestionario ...................................................................... 195 

4.2.2.2. Diseño de la investigación cuantitativa y trabajo de campo.................... 206 

 

5. Análisis y resultados de la investigación ................................................................. 217 

5.1. Análisis descriptivo de las escalas de medida........................................................ 217 

5.2. Estimación y validación del modelo propuesto ....................................................... 219 

5.2.1. Validación de los instrumentos de medida ....................................................... 220 

5.2.1.1. Análisis exploratorios............................................................................... 222 

5.2.1.2. Análisis confirmatorios............................................................................. 229 

5.2.2. Análisis del modelo estructural propuesto........................................................ 240 

 

6. Conclusiones de la investigación.............................................................................. 251 

6.1. Conclusiones de la revisión de la literatura............................................................. 251 

6.2. Conclusiones de la investigación empírica ............................................................. 253 

6.3. Implicaciones para la gestión.................................................................................. 255 

6.4. Limitaciones y futuras líneas de investigación........................................................ 258 

 

Referencias bibliográficas................................................................................................. 261 
 
 



Índice de contenidos   
 

Anexo 1. Modelo de cuestionario en lengua española .................................................. 305 
Anexo 2. Modelo de cuestionario en lengua catalana.................................................... 315 
Anexo 3. Mensaje de presentación de la encuesta en lengua española...................... 325 
Anexo 4. Mensaje de presentación de la encuesta en lengua catalana....................... 329 
Anexo 5. Matrices de correlaciones................................................................................. 333 
Anexo 6. Resultados del análisis factorial exploratorio ................................................ 337 

 
 

 



  
 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Índice de figuras y tablas 

 





Índice de figuras y tablas   
 

Índice de figuras y tablas 
 
 

I. Índice de figuras 
 
1. El estudio del comportamiento del consumidor 
Figura 1.1.   Representación de la jerarquía de las necesidades de Maslow ....................... 27 

Figura 1.2.   Modelo de Nicosia ............................................................................................. 37 

Figura 1.3.   Modelo de Howard y Sheth ............................................................................... 39 

Figura 1.4.   Modelo de Engel, Kollat y Blackwell .................................................................. 41 

Figura 1.5.   Modelo de Bettman............................................................................................ 43 

Figura 1.6.   Modelo de Howard............................................................................................. 45 

Figura 1.7.   Modelo de la teoría de la acción razonada........................................................ 47 

Figura 1.8.   Modelo de la teoría del comportamiento planificado ......................................... 48 

Figura 1.9.   Modelo de la teoría del intento .......................................................................... 50 

Figura 1.10. Modelo de adopción de Gatignon y Robertson ................................................. 51 

Figura 1.11. Modelo de aceptación de tecnología ................................................................. 53 

Figura 1.12. Teoría descompuesta de comportamiento planificado...................................... 54 

 

2. Experiencias de flujo en línea 
Figura 2.1.   Modelo de tres canales de Csikszentmihalyi (1975) ......................................... 66 

Figura 2.2.   Modelo de cuatro canales de Massimini y Carli (1986)..................................... 66 

Figura 2.3.   Modelo de ocho canales de Massimini y Carli (1988) ....................................... 67 

Figura 2.4.   Modelo de flujo de Trevino y Webster ............................................................. 118 

Figura 2.5.   Modelo de flujo de Ghani y Desphande........................................................... 119 

Figura 2.6.   Modelo de flujo de Ghani ................................................................................. 120 

Figura 2.7.   Modelo de flujo de Hoffman y Novak............................................................... 122 

Figura 2.8.   Modelo de flujo de Novak et al. ....................................................................... 123 

Figura 2.9.   Modelo de flujo de Chen et al. ......................................................................... 126 

Figura 2.10. Modelo de flujo de Wu y Chang....................................................................... 130 

 
3. Flujo en entornos formativos en línea 
Figura 3.1.   Proceso de obtención de información ............................................................. 164 

Figura 3.2.   Sistema de valoración de las condiciones de flujo .......................................... 167 

Figura 3.3.   Modelo de Shin ................................................................................................ 168 

Figura 3.4.   Sistema de valoración de las condiciones de flujo .......................................... 169 

 
 
 



 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 

4. Diseño de la investigación 
Figura 4.1. Modelo teórico de flujo en el ámbito de consumo de productos formativos en 

línea...................................................................................................................................... 191 

 
5. Análisis y resultados de la investigación 
Figura 5.1. Modelo final de flujo (solución estandarizada)...................................................245 

 

 

II. Índice de tablas 
 
2. Experiencias de flujo en línea 
Tabla 2.1.   Definiciones genéricas de flujo ........................................................................... 64 

Tabla 2.2.   Principales definiciones de flujo en entornos mediados por ordenador ............. 71 

Tabla 2.3.   Definiciones de equilibrio entre retos y habilidades............................................ 75 

Tabla 2.4.   Definiciones de percepción de control ................................................................ 77 

Tabla 2.5.   Definiciones de atención focalizada.................................................................... 79 

Tabla 2.6.   Definiciones de distorsión del tiempo.................................................................. 80 

Tabla 2.7.   Definiciones de interactividad ............................................................................. 82 

Tabla 2.8.   Definiciones de telepresencia ............................................................................. 83 

Tabla 2.9.   Definiciones de aprendizaje ................................................................................ 84 

Tabla 2.10. Definiciones de diversión percibida..................................................................... 86 

Tabla 2.11. Definiciones de percepción de disfrute ............................................................... 88 

Tabla 2.12. Definiciones de curiosidad .................................................................................. 89 

Tabla 2.13. Definiciones de implicación................................................................................. 90 

Tabla 2.14. Definiciones de utilidad percibida........................................................................ 91 

Tabla 2.15. Resumen de los trabajos de flujo en entornos mediados por ordenador ......... 105 

 
3. Flujo en entornos formativos en línea 
Tabla 3.1.   Clasificación de las dimensiones de los entornos formativos en línea............. 148 

Tabla 3.2.   Elementos de flujo en entornos mediados por ordenador que se presentan 

también en entornos formativos........................................................................................... 154 

Tabla 3.3.   Elementos de flujo específicos de los entornos formativos mediados por 

ordenador ............................................................................................................................. 156 

Tabla 3.4.   Resumen de los trabajos de flujo en entornos formativos mediados por 

ordenador ............................................................................................................................. 157 

 
4. Diseño de la investigación 
Tabla 4.1.   Entrevistas en profundidad a profesionales...................................................... 193 

Tabla 4.2.   Detalle de la conducta principal a analizar ....................................................... 195 



Índice de figuras y tablas   
 

Tabla 4.3.   Escala de medida del flujo ................................................................................ 199 

Tabla 4.4.   Escala de medida de los retos.......................................................................... 199 

Tabla 4.5.   Escala de medida de las habilidades................................................................ 200 

Tabla 4.6.   Escala de medida del control ............................................................................ 201 

Tabla 4.7.   Escala de medida de la atención focalizada..................................................... 202 

Tabla 4.8.   Escala de medida de la interactividad .............................................................. 203 

Tabla 4.9.   Escala de medida de la distorsión del tiempo................................................... 203 

Tabla 4.10. Escala de medida de los afectos positivos ....................................................... 204 

Tabla 4.11. Escala de medida del aprendizaje .................................................................... 204 

Tabla 4.12. Escala de medida del material formativo .......................................................... 205 

Tabla 4.13. Escala de medida de la actitud del profesor hacia el estudiante...................... 205 

Tabla 4.14. Escala de medida de la personalización........................................................... 206 

Tabla 4.15. Ficha técnica de la investigación ...................................................................... 208 

Tabla 4.16. Distribución de la población y la muestra por edad .......................................... 210 

Tabla 4.17. Distribución de la población y la muestra por sexo .......................................... 210 

Tabla 4.18. Distribución de la población y la muestra por lengua de formación ................. 210 

Tabla 4.19. Distribución de la población y la muestra por programa formativo................... 211 

Tabla 4.20. Características sociodemográficas de la muestra ............................................ 213 

 

5. Análisis y resultados de la investigación 
Tabla 5.1. Estadísticos descriptivos de las escalas de medida........................................... 218 

Tabla 5.2. Fases para la estimación y la validación del modelo.......................................... 220 

Tabla 5.3. Resultados del análisis factorial exploratorio...................................................... 226 

Tabla 5.4. Análisis factorial confirmatorio conjunto de todas las variables del modelo....... 237 

Tabla 5.5. Análisis de validez discriminante ........................................................................ 238 

Tabla 5.6. Estimación del modelo final de flujo.................................................................... 243 



  
 
 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Introducción  

 



 
 



Introducción  3  
 

Introducción 
 

Fruto de las nuevas posibilidades de negocio que Internet ha propiciado, surge el interés de 

académicos y profesionales por comprender los comportamientos de navegación y consumo 

en línea e identificar las estrategias organizativas más acordes con los mismos. Y aunque 

es un hecho que la comunidad científica ha ido avanzando en la comprensión de este 

fenómeno, quedan todavía por resolver muchas cuestiones, por lo que se requiere mayor 

investigación en la materia. 

 

En su afán por comprender el comportamiento del consumidor en línea, los investigadores 

han recurrido habitualmente a aproximaciones utilizadas en el análisis de la conducta en los 

medios convencionales, pero también han considerado nuevos elementos, que resultan de 

especial aplicación en los entornos virtuales. Entre estos últimos destaca de manera 

especial el concepto de flujo por su contribución a la explicación de las experiencias en línea 

(Novak et al., 2000), lo que ha llevado a que sea cada vez más empleado en las 

investigaciones realizadas en el campo del comportamiento del consumidor en línea. De 

hecho, la literatura apunta que facilitar experiencias óptimas de navegación en línea, propias 

de un estado de flujo, puede dar resultados deseables en las conductas de los 

consumidores (Novak et al. 2003), tales como una actitud favorable hacia la marca, la 

organización o el sitio web (Dailey, 2004; y Jiang y Benbasat, 2004; entre otros), una mayor 

duración de la visita al sitio y una mayor probabilidad de repetición de la misma (Webster et 

al., 1993; Shih, 1998; y Koufaris, 2002). Además, se han detectado que del flujo se derivan 

experiencias subjetivas positivas y un mayor aprendizaje de la Red.  

 

La mayor parte de la investigación sobre el flujo ha recurrido a este concepto para abordar, 

de manera general, los fenómenos de navegación y consumo en línea, lo que no ha sido 

óbice, sin embargo, para que diversos autores hayan recomendado su estudio en ámbitos o 

entornos específicos de consumo. Ello ayudaría, entre otros aspectos, a identificar los 

elementos concretos que determinan la aparición de experiencias óptimas de navegación y 

consumo en línea, y a comprender las interacciones que existen entre éstos (Chen, 2000; 

Novak et al., 2000; Rettie, 2001). 

 

Un ámbito de especial interés lo constituye el consumo de productos formativos en línea. La 

elección de este ámbito de consumo vendría justificada, de una parte, por la creciente 

importancia que están adquiriendo los entornos virtuales de aprendizaje en la oferta de 

servicios desarrollados por los centros de educación superior. Y de otra, por el impacto que 

ejercen, en esta clase de instituciones, las fuerzas del mercado y otros factores del entorno. 

Y es que estas instituciones se han visto sometidas a una creciente presión, procedente de  
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estudiantes cada vez más exigentes –con necesidades y patrones de comportamiento 

diferenciados, mercados globales y cada vez más competitivos, frecuentes innovaciones en 

los procedimientos de aprendizaje, entre otros aspectos. Lo que las lleva a adoptar 

principios y orientaciones estratégicas de marketing, que centran los esfuerzos de la 

organización en la satisfacción del usuario o consumidor final y en el establecimiento de 

relaciones estrechas y mutuamente fructíferas de un modo prolongado (Daradoumis et al., 

2008). Con ello, cobra especial sentido el estudio en detenimiento de las necesidades y 

comportamientos de quienes son sus consumidores. 

 

La tesis doctoral que se presenta, Flujo y comportamiento del consumidor en línea: un 

análisis empírico de las experiencias de consumo de productos formativos, se enmarca en 

los ámbitos académicos y de investigación propios del marketing y el comportamiento del 

consumidor. Se propone avanzar en el conocimiento de las experiencias de consumo en 

línea en general y, en particular, de los estados de flujo surgidos en el consumo de 

productos formativos de educación superior. 

 

Con ello se pretende aportar evidencias con las que se contribuya a dar respuesta a 

algunas de las cuestiones de investigación para las que todavía no se dispone de 

respuestas definitivas. Destacan aquellas referentes a la percepción, por parte de los 

consumidores en línea, de estados de flujo, y los efectos de estos estados en las actitudes y 

comportamientos de navegación y consumo en línea. Dada la significativa y creciente 

relevancia de la Red en la esfera de la educación universitaria, se estudian los estados de 

flujo en el ámbito específico del consumo en línea de productos formativos de educación 

superior. 

 

Más concretamente, esta tesis doctoral tiene como objetivo, en primer lugar, constatar la 

existencia de estados de flujo en entornos de consumo en línea de productos formativos de 

educación superior. En segundo lugar, se propone identificar los elementos relacionados 

con el flujo, y evaluar las relaciones entre éstos. Y en tercer lugar, pretende identificar y 

analizar las principales consecuencias derivadas del estado de flujo, a la vez que su impacto 

en los procesos de aprendizaje desarrollados en los entornos formativos en línea. 

 

El trabajo se estructura en seis capítulos. En el primero se expone una revisión de la 

literatura que ha estudiado el comportamiento del consumidor, lo que permite presentar un 

marco conceptual para avanzar en el conocimiento de las experiencias de consumo en 

línea. Se revisa la evolución de la disciplina de comportamiento del consumidor y las 

distintas aproximaciones desde las que éste se ha abordado, los factores internos y 

externos al individuo que influyen en su conducta de consumo y los modelos más relevantes 

de comportamiento del consumidor. En el capítulo 2 se profundiza en la literatura que 
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analiza las experiencias de flujo en línea. Se identifican y describen los elementos 

relacionados con el flujo y se examinan los principales trabajos de flujo en entornos 

mediados por ordenador. También se comentan las implicaciones del estudio del flujo en el 

marketing. El marco teórico de esta tesis doctoral se completa con el capítulo 3, donde se 

ahonda en la investigación sobre el flujo en el ámbito específico de los entornos formativos 

en línea. Se describe cómo los centros de educación superior han adoptado los principios 

de marketing y la creciente importancia de los entornos formativos en línea en la oferta de 

servicios desarrollados por estos centros. Se revisan los estudios sobre flujo realizados en 

este tipo de entornos y se comentan algunos de los principales trabajos que han permitido 

avanzar en esta materia.  

 

Con el capítulo 4 se inicia la parte empírica de la investigación: se presentan los objetivos 

de la misma, se propone un modelo teórico de flujo para el estudio de la conducta de 

consumo de productos formativos en línea, se plantean las hipótesis de relación a contrastar 

y se expone la metodología de investigación empleada. En el capítulo 5 se muestran los 

resultados obtenidos del análisis cuantitativo realizado y se interpretan los mismos en 

relación con las hipótesis de investigación. Se realiza el proceso de validación de las 

escalas de medida y se contrastan las relaciones causales del modelo de ecuaciones 

estructurales planteado. Finalmente, en el capítulo 6 de este trabajo se exponen las 

conclusiones más relevantes de la investigación: las obtenidas con la revisión crítica de la 

literatura y las alcanzadas con la investigación cuantitativa. También se apuntan las 

implicaciones más relevantes de estos resultados para la gestión de las empresas, se 

exponen las limitaciones del estudio y se plantean las líneas futuras de investigación. 
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1. El estudio del comportamiento del consumidor 
 

Al objeto de definir un marco teórico de referencia sobre las experiencias de consumo en 

línea, el primer capítulo de este trabajo presenta una revisión de la literatura sobre el 

comportamiento del consumidor.  

 

En primer lugar, se revisan los antecedentes históricos y las diferentes perspectivas desde 

las que se ha venido estudiando el comportamiento del consumidor. A continuación, se 

identifican y describen aquellos factores, tanto internos como externos al individuo que, de 

acuerdo con la literatura, condicionan de forma sustancial su conducta de consumo. 

Asimismo, se revisan los modelos de comportamiento del consumidor más relevantes. 

 

 

1.1. Evolución y perspectivas del estudio del comportamiento del 
consumidor 

 

En un sentido amplio, el comportamiento del consumidor puede definirse como el conjunto 

de actividades realizadas por los individuos al buscar, seleccionar, comprar, usar y evaluar 

bienes, servicios e ideas para satisfacer sus necesidades (Wilkie, 1994). Su estudio conlleva 

preguntarse no sólo qué consume el individuo, y por extensión el grupo u organización, sino 

también otras cuestiones relativas al proceso de toma de decisiones que tiene lugar durante 

la experiencia de consumo, tales como por qué, cuándo, cómo, dónde y con qué frecuencia 

consume.  

 

El hecho de comprender el comportamiento del consumidor permite explicar y predecir las 

acciones humanas relacionadas con el consumo, lo que es esencial para que las empresas 

y organizaciones diseñen de forma exitosa sus estrategias de marketing. Además, su 

estudio facilita la identificación de aquellas necesidades del consumidor no satisfechas que 

bien pudieran suponer oportunidades de mercado. De hecho, el interés por este campo 

académico y de investigación resulta aún más evidente si recurrimos al concepto actual de 

marketing. Éste defiende que las actividades que se desarrollen en el ámbito de la 

organización tengan como objeto último la satisfacción de las necesidades y deseos de los 

consumidores y asimismo contribuyan a los objetivos de la organización. 

 

A continuación se presenta una revisión de la evolución de la disciplina del comportamiento 

del consumidor, atendiendo a las diferentes perspectivas desde las que se ha venido 

abordando su estudio.  
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1.1.1. Primeras aproximaciones al estudio del comportamiento del consumidor 
 

El interés por comprender las conductas de consumo se sitúa a finales de la década de 

1950 y tiene su origen en un cambio de orientación de la empresa en general, y de la 

función del marketing en particular, respecto a la relación de intercambio que tiene lugar 

entre la empresa y el consumidor. De una orientación a las ventas -por la que el papel 

esencial del marketing era conseguir niveles altos de facturación sin tener en cuenta la 

satisfacción del consumidor-, se avanzó hacia una orientación al marketing1. Ésta pretendía 

dar una respuesta más adecuada a la cada vez mayor competencia de mercado haciendo 

que la empresa, para asegurar su propia supervivencia, se centrase en satisfacer las 

necesidades reales del consumidor2. Así, éste podía entonces escoger entre más productos 

y de mayor calidad, y, por consiguiente, adquirir aquellos que le aportaran mayores 

beneficios.  

 

El cambio de orientación empresarial llevó a las empresas a estudiar el comportamiento del 

consumidor (Assael, 1999), a competir por identificar y predecir cuáles eran las preferencias 

de éste, y a ofrecerle más valor. El conocimiento sobre el consumidor pasó a considerarse 

un factor clave a tener en cuenta en la toma de decisiones estratégicas de una organización 

(Day, 1999).  

 

El comportamiento del consumidor no adquiere su propia identidad como disciplina científica 

hasta la segunda mitad de la década de 1960, cuando la orientación al marketing se adoptó 

de modo generalizado como nueva filosofía empresarial. Aunque con anterioridad pueden 

encontrarse diversos trabajos de investigación que sentaron las bases de su estudio.  

 

En una primera fase, discurrida entre 1930 y 1950, hallamos los primeros trabajos 

empíricos, de carácter privado, sobre las conductas de consumo. Se trataba de 

investigaciones de carácter microeconómico realizadas desde una perspectiva agregada, 

que no contemplaban análisis individuales del consumidor; y que fueron llevadas a cabo por 

empresas para conocer la adecuación de sus propias decisiones comerciales,.  

 

Posteriormente, y hasta la consolidación del comportamiento del consumidor como 

disciplina de marketing, tuvo lugar un segundo tipo de estudios en los que el individuo 

empezó a ser objeto de estudio por sí mismo.  
                                                 
1 El concepto de orientación al marketing suele utilizarse de forma indistinta al de orientación al mercado por cuanto 
no existen diferencias trascendentes en su significado. De todos modos, y de acuerdo con la afirmación 
habitualmente aceptada de McCarthy y Perrault (1984), cabe matizar que la orientación al mercado es la 
implementación de la filosofía de marketing al resto de la empresa.  
2 Cabe destacar el articulo de Levitt, “Marketing myopia”, publicado en 1960 en Harvard Business Review, en el 
que se hace referencia a la errónea decisión de definir el mercado de referencia en base al producto, lo que es 
propio de las empresas con una orientación a las ventas, y no en base a la necesidad que satisface al consumidor. 
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Se consideraba al consumidor como un individuo predominantemente utilitarista, que se 

guiaba por criterios racionales en la toma de decisiones de compra (Samuelson, 1947, 

1953, 1956). Este homo economicus elegía, entre las alternativas de mercado, aquellos 

productos que le reportaban una mayor utilidad (satisfacción) al menor coste posible 

(Schiffman y Kanuk, 1997). Predominaba un enfoque económico en el que el individuo toma 

sus decisiones de consumo de forma racional, procurando satisfacer sus preferencias a 

partir de sus limitados recursos. 
 

Esta perspectiva, que en esencia supone la concepción del individuo como un ser 

económico, racional y maximizador de utilidad, es propia de la corriente positivista3 que 

predominaba en los inicios de la formación de la disciplina del comportamiento del 

consumidor, y que perduró hasta la década de 1980. Las aproximaciones positivistas 

pretendían principalmente predecir las conductas y encontrar las relaciones causales que 

subyacen en las decisiones de compra (Blackwell et al., 2002).  

 

Muy pronto, los supuestos en base a los que se fundamentaban las aproximaciones 

económicas al estudio del consumidor fueron objeto de revisión. Y es que diversos trabajos 

(Becker, 1965; Faivre, 1977; Lambin y Peeters, 1977; entre otros) procedentes de las 

ciencias sociales pusieron de manifiesto que las estrictas condiciones a las que estaban 

supeditadas las preferencias de los individuos resultaban poco válidas para explicar muchas 

elecciones de consumo. Entre otros aspectos, se discrepaba sobre la asunción de que el 

consumidor tiene conocimiento absoluto sobre sus necesidades y los productos 

susceptibles de satisfacerlas. También se disentía acerca del supuesto de maximización de 

la satisfacción y de la racionalidad del consumidor en cualquier elección de consumo, y se 

rechazaba la condición bajo la cual se consideraba que el consumidor elige de forma 

independiente del medio y del entorno en que se encuentra. Por último, se criticaba que las 

preferencias de un individuo no puedan cambiar en función de su experiencia de consumo.  

 

Como respuesta a estas críticas, y gracias a las aportaciones de algunos investigadores 

(entre los que destacan Becker, 1965; Lancaster, 1966; y Muth, 1966), surge una nueva 

teoría de elección del consumidor, que incorpora supuestos fundamentales al paradigma 

tradicional económico. Por una parte, y según Lancaster (1966), la utilidad percibida en la 

adquisición de un bien no deriva directamente del producto en sí mismo, sino de los 

atributos o propiedades intrínsecos a éste4. De acuerdo con este planteamiento, una 

combinación de productos diferentes puede proporcionar una utilidad distinta a la que 

                                                 
3 La literatura suele emplear indistintamente diversos términos para referirse al positivismo, como son modernismo, 
empirismo lógico, operacionalismo y objetivismo (Schiffmann y Kanuk, 2001). 
4 Esta asunción contradice la teoría tradicional de la demanda, que entiende los bienes de consumo como objetos 
de utilidad directa (Casares y Aranda, 2000).  
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aportarían los mismos de forma separada. Asimismo, se entiende que la utilidad de un 

mismo producto puede variar en función del consumidor. Las contribuciones de Lancaster, y 

especialmente la atención por vez primera de las características o atributos del producto 

como elementos de satisfacción, permitieron considerar un número importante de elementos 

(como por ejemplo la marca, el posicionamiento, la moda y la publicidad) en el análisis del 

comportamiento del consumidor.    

 

Por otra parte, destacan las reflexiones que Becker (1965) aporta al estudio de las 

conductas de compra desde la psicosociología. Algunas de las ideas o conceptos más 

importantes desarrollados por este investigador son el valor del tiempo y la influencia de la 

familia. El primero de ellos, el valor del tiempo, representa una limitación más de la función 

de consumo. Y es que, además del producto, el consumidor necesita disponer de tiempo 

para poder consumirlo. El segundo, la familia, es considerada la unidad de toma de 

decisiones de consumo. De este modo, se entiende que es la familia y no el individuo quien, 

dadas las restricciones de presupuesto y tiempo, trata de maximizar la utilidad del consumo.  

 

 

1.1.2. Emergencia del comportamiento del consumidor como campo académico y de 
investigación 
 

El comportamiento del consumidor se configura como disciplina científica en la segunda 

mitad de la década de 1960. Y es el resultado del progreso experimentado por las ciencias 

del estudio de la conducta y del mayor interés de las empresas por mejorar sus estrategias 

de marketing5. La disciplina se construye en base a aportaciones teóricas y conceptuales 

diversas, desarrolladas desde diferentes disciplinas científicas, como la psicología, la 

sociología, las ciencias políticas, la economía, la historia y la neurología, entre otras 

(Macinnis y Folkes, 2010)6. La dificultad de comprender e interpretar de forma integral la 

naturaleza de las conductas de consumo requiere de un esfuerzo multidisciplinario que 

permita identificar una misma realidad desde diferentes perspectivas. No obstante, la 

diversidad de enfoques procedentes de cada área de investigación, la variedad en la 

cantidad de contribuciones y la distinta metodología utilizada, dificultó la integración de sus 

aportaciones.  

 

                                                 
5 Su emergencia como disciplina se plasma en la creación de asociaciones académicas y de investigación y 
revistas científicas dedicadas al comportamiento de consumidor, entre las que destacan, respectivamente, la 
Association for Consumer Research (1969) y el Journal of Consumer Research (1974).  
6 Si bien se acepta unánimemente la multidisciplinariedad del estudio del comportamiento del consumidor, no existe 
pleno consenso con respecto a la distinción de las diversas disciplinas que intervienen. Así por ejemplo, Holbrook 
(1987) considera siete disciplinas, como son la microeconomía, la macroeconomía, la psicología, la sociología, la 
antropología, la filosofía y las humanidades; y Solomon et al. (2002) distinguen trece: la psicología experimental, la 
psicología clínica, la psicología del desarrollo, la economía humana, la microeconomía, la psicología social, la 
sociología, la macroeconomía, la semiótica literaria, la demografía, la historia y la antropología cultural.  
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En cualquier caso, y frente a la perspectiva reduccionista desde la que inicialmente se 

estudiaban los fenómenos de consumo, se fue desarrollando una visión holística por la que 

se consideraba necesario concebir el comportamiento del consumidor desde diferentes 

puntos de vista. De acuerdo con este planteamiento, se recurrió a nuevas aproximaciones 

procedentes de otras disciplinas. 

 

La psicología fue, y sigue siendo, una de las disciplinas científicas de las que más se ha 

nutrido el estudio del comportamiento del consumidor. Gracias a su contribución se ha 

podido, por una parte, estudiar la influencia de factores personales (de índole psicológica y 

psicosocial) en los procesos de consumo del individuo y, por otra, avanzar en el análisis de 

la satisfacción de las necesidades y deseos del individuo.  

 

Cuando el positivismo era todavía el paradigma de estudio dominante se creó un campo de 

investigación específico, a medio camino entre la economía y la psicología, para el análisis 

de la conducta económica; este es la psicología económica7. Katona (1965) fue el primer 

impulsor del avance de este campo de investigación, que se desarrolló desde ambas 

disciplinas. Introdujo en el estudio económico clásico variables psicológicas (como, por 

ejemplo, las motivaciones, las expectativas, las preferencias y el aprendizaje) y 

psicosociales (como las actitudes, los valores y la cultura, entre otras)8.  

 

Según la psicología económica, el supuesto de racionalidad del consumidor no es condición 

suficiente para el estudio concreto de la conducta, por cuanto se considera que éste puede 

tomar decisiones que no cumplan con dicha asunción –como por ejemplo decisiones 

relativas a la compra por impulso y a la lealtad a la marca. Por el contrario, se entiende que 

las decisiones de consumo están condicionadas principalmente por variables psicológicas y 

psicosociales (de orden subjetivo, afectivo y emocional) y no únicamente por factores 

socioeconómicos. Además, no sólo entiende que el entorno económico en el que se 

desenvuelven las conductas de consumo se va desarrollando en función del 

comportamiento individual del consumidor, sino que influye sobre las actitudes, 

motivaciones y expectativas del consumidor. Así pues, éste es considerado como un agente 

activo en la formación del sistema económico, y las variables psicológicas adquieren 

especial importancia para el estudio de las conductas económicas frente a las de carácter 

económico (como, la demanda, la oferta y los precios), que hasta entonces venían siendo 

predominantemente utilizadas.  

 

Además de las valiosas aportaciones de la psicología económica al estudio de los procesos 

y condicionantes del comportamiento del consumidor, cabe destacar también la influencia 

                                                 
7 Fue Tarde (1902) el primer autor en apuntar la necesidad de colaboración entre la economía y la psicología. 
8 Véase la obra de Katona (1965), Análisis psicológico del comportamiento humano. 
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que en este mismo ámbito han tenido distintas corrientes de pensamiento procedentes de la 

psicología. Entre éstas destacan, por su contribución teórica y metodológica, la 

psicobiología, el psicoanálisis, el conductismo, la psicología cognitiva, el humanismo y la 

psicología social. Y aunque este trabajo no pretende profundizar en el análisis de estos 

planteamientos, sí interesa conocer su influencia por cuanto también es relevante en el 

estudio del comportamiento del consumidor en línea. 

 

La psicobiología9 estudia las conductas del individuo bajo el supuesto de que éstas son 

propiedades biológicas del organismo, nutriéndose de aportaciones procedentes de los 

campos de la genética, la biología evolutiva, la endocrinología o la psicología comparada. 

Entre las diferentes áreas de trabajo del enfoque psicobiológico destaca, por su contribución 

al estudio del comportamiento del consumidor, la psicofisiología, que analiza las conductas 

del individuo, así como sus comportamientos de consumo, en base a los procesos 

fisiológicos que a éste le suceden. De acuerdo con este planteamiento, las reacciones de 

los consumidores ante los estímulos de marketing pueden ser predecibles, por cuanto la 

exposición del individuo a esta clase de incitaciones provoca procesos fisiológicos 

identificables (Nord y Peter, 1980; Moore, 1982; Gold y Smith, 1989). 

 

El psicoanálisis10 se ocupa de estudiar la influencia del pensamiento inconsciente, así como 

de los impulsos biológicos derivados de éste, en el comportamiento humano. Desarrollada 

por Sigmund Freud (1856-1939), la teoría psicoanalítica sostiene que el individuo mantiene 

un conflicto constante entre los deseos procedentes del inconsciente (como el placer y la 

autodestrucción) y las normas de la sociedad. Dicho conflicto determina su comportamiento 

y puede, en ciertas ocasiones, causarle trastornos mentales. Se considera por tanto que el 

individuo no siempre es consciente de sus conductas y, por extensión, que el consumidor 

tampoco actúa así en sus actos de compra y consumo (Dichter, 1964)11.  

 

Frente al planteamiento psicoanalítico, basado en el análisis introspectivo de la persona, 

surge el enfoque conductual de la mano de Watson a principios de la década de 1910. 

Según el conductismo, el comportamiento del individuo es producto de su interacción con el 

entorno físico, biológico y social; y por ende, su objeto de estudio son las relaciones causa 

efecto entre los estímulos externos y las respuestas de la persona. En base a este 

planteamiento se defiende la idea de que las conductas del individuo pueden controlarse, 

siempre y cuando se conozcan las condiciones en las que se desarrollan. De modo análogo, 

                                                 
9 Aunque no hay pleno consenso en la literatura sobre quien fue el primer autor que acuñó el término psicobiología, 
la mayoría de los investigadores le conceden el reconocimiento a Adolf Meyer (1866-1950), reconocido médico 
psiquiatra de origen suizo que desarrolló su carrera profesional en Estados Unidos.  
10 Entre las más importantes aportaciones del psicoanálisis a la psicología en general, cabe destacar el método de 
introspección y exploración del inconsciente como técnica terapéutica para el tratamiento de enfermedades 
mentales. 
11 En este contexto tuvo lugar el desarrollo de la investigación motivacional, iniciada por Dichter (1964), que analiza 
los sentimientos, emociones y actitudes que derivan en el consumo de productos por parte de los individuos. 
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en el estudio del comportamiento del consumidor cabe considerar que las conductas de éste 

pueden llegar a dirigirse mediante estímulos de marketing (Rescorla y Wagner, 1972; 

Leahey y Harris, 1998).  

 

Como reacción al conductismo surge, entre las décadas de 1950 y 1960, la psicología 

cognitiva, que se ocupa del estudio de la conducta humana a partir del análisis científico de 

los procesos mentales del individuo. Esta doctrina postula que el comportamiento del 

individuo viene determinado por el procesamiento de la información que recibe, y que 

realiza a través de mecanismos mentales (como la percepción, el aprendizaje, el 

razonamiento o la memoria). Del mismo modo, se considera que el individuo procesa la 

información que recibe sobre productos, marcas y acciones mediante procesos mentales 

que le permiten desarrollar una respuesta de compra (Mittelstaedt, 1990; Foxall, 1999; 

Janiszewski y van Osselaer, 2000).  

 
El movimiento humanístico surge en la década de 1950, siendo sus máximos exponentes 

Rogers (1959) y Maslow (1943, 1959). Al igual que el enfoque cognitivo, esta corriente de 

pensamiento surge como reacción a las corrientes psicológicas que predominaban 

entonces, el conductismo y el psicoanálisis. De hecho, disiente del conductismo por 

considerar que éste se centra esencialmente en la conducta del individuo, sin prestar 

apenas atención a la persona. Asimismo, critica el enfoque psicoanalítico al centrarse en el 

estudio de las personas con problemas mentales. El humanismo, por tanto, defiende la 

capacidad del ser humano para tomar decisiones de forma responsable y de acuerdo con 

sus necesidades, entre las que destaca la autorrealización personal. Asimismo, asume que 

cada persona posee una naturaleza individual y única que debe descubrir y aceptar. Este 

planteamiento ha tenido su influencia en el estudio del comportamiento del consumidor por 

cuanto se considera que las conductas de consumo vienen motivadas a partir de las 

necesidades (Van Raaij, 1978). 

 

La psicología social tiene su origen a principios del siglo XX, atribuyéndose el mérito de su 

desarrollo a los trabajos de Lewin (1935) y Allport (1937, 1954). Esta corriente de 

pensamiento estudia la conducta del individuo en el seno de los grupos y organizaciones, y 

las interrelaciones que se establecen entre sus miembros. Algunos de los diversos temas de 

investigación que aborda la psicología social son la atracción, la colectividad, la 

comunicación, la conformidad, las expectativas, el liderazgo y la obediencia. La psicología 

social ha ejercido una importante influencia en la formación de la disciplina del 

comportamiento del consumidor, que viene en parte determinada por la influencia social 

(Folkes, 1984; Oliver, 1980; Oliver y Desarbo, 1988).  
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Además de las contribuciones procedentes de la economía y de diversas corrientes 

psicológicas, para el estudio del comportamiento del consumidor se tomaron también en 

consideración algunas aproximaciones procedentes de otras disciplinas. Entre éstas 

destacan el enfoque sociológico, por sus aportaciones relativas al funcionamiento de los 

grupos; y la perspectiva antropológica, que incorpora nuevos conceptos (como las 

creencias, los valores y las tradiciones) como determinantes parciales de la conducta; 

además de la medicina o la historia, entre otras. 

 

Como resultado de esta etapa integradora surgieron complejos modelos teóricos sobre el 

comportamiento del consumidor. Se trata de modelos globales, representativos de los 

procesos de compra, que supusieron un avance en el desarrollo de este campo de trabajo. 

Se centraban en analizar los efectos de ciertas variables en la toma de decisiones de 

compra de los individuos. Entre dichos modelos destacan los de Nicosia (1966), Engel et al. 

(1968, 1978), Howard y Seth (1969), Bettman (1979) y Howard (1989). Más adelante, se 

desarrollaron nuevos modelos, tanto teóricos como con base empírica, que ahondaron en el 

análisis de algunos aspectos concretos de los modelos globales del comportamiento, y que 

procuraron verificar las hipótesis inicialmente establecidas así como rediseñar las teorías 

existentes. 

 

 

1.1.3. Desarrollo de la disciplina de comportamiento del consumidor 
 

No es hasta inicios de la década de 1980 cuando se adopta un nuevo enfoque para abordar 

el estudio del comportamiento del consumidor. Se adopta una visión interpretativista para 

entender la condición del individuo en sus experiencias de consumo (Hirschman y Holbrook 

1982; Holbrook y Hirschman, 1982; Hirschmann, 1989)12. De este modo, se pretenden 

entender las conductas de consumo, y no sólo predecir los comportamientos del individuo 

en sus actos de compra. Para ello, se consideran aspectos de orden subjetivo que, si bien 

intervienen en el proceso de consumo, sólo habían sido contemplados parcialmente al 

abordar el acto de compra (Hirschman y Holbrook 1982; Holbrook y Hirschman, 1982; 

Hirschmann, 1989; Shankar et. al., 2001).  

 

Así pues, ya no se considera únicamente el estudio del acto de compra, sino que se 

contempla la totalidad de la experiencia de compra y consumo, entendida, ésta última, como 

el conjunto de procesos que tienen lugar desde que un individuo reconoce una necesidad o 

deseo hasta que evalúa las sensaciones derivadas del uso del producto. De ahí que esta 

nueva perspectiva permita explicar el comportamiento del consumidor y el conjunto del 

                                                 
12 La literatura también suele utilizar otros términos para referirse al interpretativismo, como naturalismo, 
humanismo y postpositivismo (Schiffmann y Kanuk, 2001). 
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proceso de consumo (y no sólo las conductas de compra que se basan en una toma de 

decisiones razonada y planificada). Para lo cual se contempla la incidencia de diversos 

factores, racionales y subjetivos, sobre las actividades de consumo. 

 

Fruto de la adopción de este enfoque, surgen nuevos elementos y planteamientos de 

estudio, que permitieron mejorar la comprensión de la experiencia de consumo en su 

conjunto. Así por ejemplo, se contemplaron nuevos constructos relativos al consumo, como 

el valor simbólico (Levy, 1981), la orientación hedónica (Hirschman y Holbrook, 1982) y 

ciertos elementos de índole emocional (Gardner, 1985). 

 

Desde la década de 1990, el enfoque multidisciplinario en el estudio del comportamiento del 

consumidor aporta diversas ideas, conceptos, teorías y modelos, que permiten el avance de 

esta disciplina y una mejor comprensión del individuo en su totalidad. Como respuesta a la 

creciente importancia de los fenómenos de consumo en la sociedad actual, se detectan 

cambios importantes en su modo de proceder que afectan a sus distintas dimensiones.  

 

Desde una perspectiva empresarial, es necesario averiguar el perfil del consumidor y 

comprender la razón de su conducta, lo que es clave para diseñar estrategias y programas 

de marketing exitosos y desarrollar los productos y propuestas de valor que se adecuen a 

sus necesidades. Por ello, cada vez es más frecuente que las empresas lleven a cabo, 

internamente o por encargo, investigaciones de mercado para conocer mejor las conductas 

de sus consumidores. El creciente interés por las conductas de consumo se ha puesto de 

manifiesto en la creación paulatina de nuevas asociaciones de investigadores y revistas 

científicas, lo que no sólo contribuye a crear conocimiento en lo relativo a este campo de 

investigación sino que también facilita su difusión. Además, el reconocimiento cada vez 

mayor de la figura del consumidor provoca, tanto la adaptación progresiva del marco legal 

para proteger sus derechos como la creación de asociaciones de consumidores que velan 

por sus intereses. También desde la perspectiva académica, el estudio del comportamiento 

del consumidor ha tomado un papel más relevante, considerando esta materia cada vez 

más necesaria en los planes de estudio, especialmente en los relativos a la esfera comercial 

del negocio. 

 

Y aunque el avance experimentado en las distintas dimensiones (empresarial, de 

publicaciones, legal y académica) está especialmente desarrollado en los Estados Unidos, 

es innegable la adaptación y progresiva integración de las normas y exigencias sociales de 

esta disciplina en las diferentes sociedades. 
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1.2. Factores de influencia en el comportamiento del consumidor 
 

Al objeto de avanzar en la comprensión del comportamiento del consumidor y hacer frente a 

la complejidad de su estudio, con frecuencia los investigadores del campo han adoptado 

una visión holística del fenómeno de consumo. Por ello se han ido incorporado elementos 

contemplados por distintas disciplinas y que éstas han considerado como determinantes de 

la conducta del individuo. De hecho, estos condicionantes han sido considerados, de forma 

directa o indirecta, en la mayoría de los modelos globales de comportamiento del 

consumidor (Nicosia, 1966; Howard y Sheth, 1969; Engel et al., 1968, 1978; Bettman, 1979; 

Howard, 1989).   

 

En este epígrafe se presentan, de una parte, aquellos elementos o fuerzas del entorno en el 

que se desenvuelve el individuo y, de otra, los procesos y factores psicológicos propios de 

su estructura interna, que condicionan su comportamiento en relación con el consumo. Y 

aunque no es objeto de este trabajo abordar con gran detenimiento cada uno de estos 

elementos, sí conviene aproximarse a ciertas ideas y cuestiones que son relevantes desde 

la perspectiva del marketing y, especialmente, del comportamiento del consumidor. 

 

 

1.2.1. Influencias externas en el comportamiento 
 

En virtud de las diferentes aproximaciones al estudio de la conducta humana, se han 

identificado aquellos elementos del entorno en el que se encuentra inmerso el individuo y 

que influyen en su comportamiento y, en particular, sobre su conducta de consumo.  

 

A continuación se presentan y describen las variables externas más frecuentemente 

tratadas en la literatura; como son la cultura, la clase social, los grupos de referencia y la 

familia.  

 

 
1.2.1.1. Cultura 
 

En el campo del comportamiento del consumidor, la cultura suele definirse como la suma 

total de creencias aprendidas, valores y costumbres por las que los miembros de una 

sociedad determinada, en calidad de consumidores, dirigen sus comportamientos 

(Schiffman y Kanuk, 2007)13. 

 
                                                 
13 Desde que a finales del siglo XIX Taylor (1871) propusiera la definición moderna de cultura como patrón social 
de pensamiento humano y de comportamiento, se han confeccionado numerosas acepciones de este término. Así 
por ejemplo, Kroeber y Kluckhohn (1952) recopilaron hasta ciento cincuenta y seis definiciones distintas. Aquí se 
recoge una de las más empleadas en el estudio del comportamiento del consumidor.  
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Los investigadores que estudian la incidencia del factor cultural en la conducta del individuo 

(Linton, 1945; Kroeber y Kluckhohn, 1952; Useem y Useem, 1963; Sherry, 1986; entre 

otros) suelen identificar diversas características inherentes a la cultura. Y aunque no hay 

pleno consenso acerca de cuáles son éstas, las siguientes son las más frecuentemente 

señaladas: satisface necesidades, es aprendida, social y dinámica. Primeramente, se 

considera que la cultura satisface necesidades porque provee a sus miembros de reglas, 

normas y directrices, que no sólo evocan orden sino que proporcionan sensación de 

seguridad y bienestar. En segundo lugar, la cultura se adquiere en un proceso de 

aprendizaje continuo, por el que el individuo la recibe y asimila por medio del contacto con la 

sociedad y con determinadas creencias, valores y costumbres. Asimismo, se asume que la 

cultura constituye una manifestación social, por cuanto es compartida por los distintos 

miembros que la integran. De hecho, el hombre por naturaleza es un ser social que 

habitualmente convive en grupo y establece vínculos en sociedad. Por último, se entiende 

que la cultura es dinámica y abierta, evoluciona en provecho de la sociedad, permitiendo al 

individuo adaptarse progresivamente a los cambios del entorno provocados por la 

interacción social. 

 

La conducta del consumidor acostumbra a ser distinta según la cultura a la que pertenece, 

en tanto que compartir unos mismos valores, creencias y costumbres determina los 

comportamientos de compra y consumo. Es por ello, que la cultura ha sido contemplada 

como un condicionante externo de la conducta en la mayoría de las teorías y modelos 

globales del comportamiento del consumidor (Nicosia, 1966; Howard y Sheth, 1969; Engel y 

Miniard, 1986; Assael, 1987). De hecho, el valor o significado que se atribuye al consumo 

suele ser distinto según el contexto cultural (McCracken, 1987). Así, mientras que en las 

sociedades occidentales actuales el consumo está muchas veces orientado a satisfacer un 

deseo de reconocimiento social, o se realiza por el propio placer que conlleva el desempeño 

de esta actividad14, en otras sociedades la voluntad de consumir se asocia a la consecución 

de productos para satisfacer necesidades básicas.  

 

De acuerdo con estas reflexiones resulta conveniente que, con carácter general, se 

contemple la cultura en las decisiones de marketing de una empresa, y se adapten sus 

estrategias según las diferencias culturales del público objetivo al que se dirige15. 

 

 

                                                 
14 En este contexto adquiere especial atención el progresivo afianzamiento del fenómeno de la democratización de 
consumo propio de las sociedades occidentales, provocado por la consolidación de la cultura de consumo y el 
aumento del nivel de vida de la población, que lleva a la adquisición de bienes distintos a los estrictamente 
necesarios y a incrementar la intensidad del consumo.  
15 En el diseño y adaptación de las estrategias de marketing suele distinguirse entre las diferencias transculturales 
y las subculturales. Mientras que las primeras constituyen los distintos valores, creencias y costumbres de las 
diversas culturas; las segundas se refieren a las diferencias entre los diversos grupos o conjuntos de la sociedad 
que pertenecen a una misma cultura (Assael, 1999). 
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1.2.1.2. Clase social 
 

La estratificación social ha sido un concepto ampliamente utilizado en la literatura para 

referirse a las desigualdades entre grupos de individuos (Giddens, 199016)17. Y es que su 

significado suele asociarse al proceso por el que, de forma jerárquica, se divide la autoridad, 

el poder y el prestigio entre los miembros que componen una misma sociedad (Rossides, 

1990). El estrato social ha tenido un papel importante en el estudio de la conducta humana 

en general, y del comportamiento del consumidor en particular. Pues condiciona de forma 

importante a los individuos que lo integran, determinando comportamientos similares entre 

los integrantes de un mismo estrato, y sustancialmente diferentes de los que adoptan a los 

miembros de otros estratos (Engel et al., 1973). 

 

Se ha recurrido a varios conceptos para designar los distintos sistemas de estratificación 

social; tales como la esclavitud, el régimen de castas, el feudalismo y las clases sociales. 

De entre estos conceptos, el más empleado para describir la adscripción social actual de los 

individuos en la colectividad es la clase social (Giddens, 1995; Watson, 1995; Schiffman y 

Kanuk, 2001). Y aunque no se ha llegado a alcanzar pleno consenso en su definición, suele 

describirse como aquel grupo de individuos que comparten similares valores, estilo de vida, 

posición en la sociedad, intereses y comportamientos (León y Olabarría, 1991)18. 

 

Las clases sociales han sido objeto de estudio de numerosos trabajos (Dahrendorf, 1979; 

Goldthorpe, 1987; Wright, 1992; 1994; Erikson y Goldthorpe, 1993; entre otros muchos) en 

virtud de los que se han identificado sus características más importantes –entre las cuales 

figuran su dinamismo, apertura, jerarquización, antagonismo y multidimensionalidad. En 

primer lugar, las clases sociales se consideran dinámicas y abiertas por cuanto la 

adscripción de sus miembros en distintos rangos no suele establecerse de forma 

permanente y rígida, sino que está expuesta a movimientos y alteraciones a lo largo del 

tiempo. En segundo lugar, suelen considerarse jerárquicas, en tanto que sus distintos 

rangos o clasificaciones se configuran en base a un orden que atiende al criterio de 

superioridad o inferioridad. De ahí que los miembros de una misma clase no sólo se sientan 

parte de ésta, sino que también muestren cierta solidaridad con los demás individuos de su 

misma categoría. Además, se supone que las clases sociales son antagónicas, ya que los 

miembros de las distintas clases suelen tenerse cierta antipatía, y acostumbran a ocupar 

                                                 
16 Si bien Giddens (1939-) destaca como científico contemporáneo experto en el estudio de la estratificación social, 
cabe señalar a Marx (1818-1843) y Weber (1864-1920) como dos eminentes pensadores en teoría sociológica 
clásica e impulsores de este campo.  
17 De hecho, el estudio de los estratos sociales tiene su origen en las reflexiones filosóficas de grandes teóricos, 
como Smith, Rousseau y Hume; sobre las desigualdades entre los hombres. 
18 Junto al concepto de clase social surge el de estatus, acuñado por Weber en 1901, que se refiere a la posición 
que ocupa un individuo en el sistema social. Los diferentes estatus de una sociedad suelen configurarse a partir de 
ciertas diferencias sociales de tipo funcional –como la ocupación, la educación, el nivel de ingresos y el patrimonio– 
y de tipo simbólico, originadas por la propia reputación que los miembros de la sociedad le asignan a un individuo 
(Berenguer, 2003). 
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posiciones opuestas o rivales. Finalmente, las clases sociales suelen considerarse 

conceptos multidimensionales por requerir distintas variables (tales como la ocupación, el 

nivel de renta, el patrimonio, el prestigio, la educación y el poder) para distribuir los 

miembros de una sociedad entre las mismas. Es por ello que el proceso de medición19 de 

las clases sociales se considera, con frecuencia, complejo.  

 

De entre los métodos para medir las clases sociales destacan algunos procedentes de la 

sociología: el método reputacional, el procedimiento subjetivo o autoasignación y la 

medición objetiva20. Por el método reputacional se adscriben los individuos en diferentes 

clases sociales partiendo de la valoración, o del parecer, de los demás miembros de la 

sociedad. El procedimiento subjetivo, por su parte, mide las clases sociales en función del 

juicio de valor que el propio individuo se autoasigna. La medición objetiva, en cambio, 

consiste en clasificar los individuos en base a determinadas variables socioeconómicas, 

tales como la ocupación, los ingresos, la educación y el tipo de residencia. 

 

El concepto de clase social constituye un elemento muy importante en el estudio del 

comportamiento del consumidor, por cuanto es un componente claro del entorno en el que 

se encuentra el individuo, e influye en la conducta de consumo (Veblen, 1944; McKendrick, 

1982; McCracken, 1987; entre otros). De este modo, se reconocen unos mismos patrones 

de consumo entre los individuos que forman parte de una misma categoría social, por lo que 

a los productos adquiridos y el lugar de compra se refiere (León y Olabarría, 1991). Se 

constatan diferencias en el comportamiento entre clases sociales relativas a la frecuencia de 

compra (Foxall, 1975), los tipos de productos que se consumen, la lejanía, dimensión y 

especialización de los establecimientos donde se adquieren (Howard, 1993), y las fuentes 

de información consultadas antes de efectuar la compra (Hugstad et al., 1987). Es por ello 

que, en el diseño de las estrategias de marketing, las empresas suelen tener en cuenta el 

sistema de clases establecido en el mercado al que se dirigen (Michman, 1991; Howard, 

1993).  

 

 
1.2.1.3. Grupo de referencia 
 

Del mismo modo que la cultura y las clases sociales, el grupo de referencia es un factor del 

entorno en el que se desenvuelve el individuo que condiciona de forma importante su 

conducta de compra y consumo. Introducido por Hyman en 1942, suele definirse como 

                                                 
19 El proceso de medición suele definirse como la asignación de números (individuos) a objetos o hechos (clases 
sociales) de acuerdo con unas reglas determinadas (Coombs, 1964). 
20 Si bien los tres procedimientos (el método reputaciónal, la medición subjetiva o autoasignación y el 
procedimiento objetivo) son habitualmente utilizados para diferenciar las clases sociales, su adecuada aplicabilidad 
depende de las características de la propia situación (Alonso y Grande, 2004). 
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aquel sujeto o grupo21 al que un individuo recurre como base o apoyo de comparación en el 

proceso de formación de sus valores, actitudes y comportamientos (Schiffman y Kanuk, 

2007). 

 

Los grupos de referencia pueden ser clasificados atendiendo a diferentes criterios, entre los 

que destacan, por ser de los más utilizados en la literatura, la naturaleza de la interrelación, 

el nivel de formalidad y la pertenencia o no al grupo (Blackwell et al., 2002). De acuerdo con 

el primero de ellos cabe distinguir entre dos grupos de referencia. Los primarios, 

constituidos por pocos integrantes, que mantienen un contacto estrecho, presencial y 

regular (como la familia y los amigos más próximos); y los secundarios, grupos de referencia 

relativos a organizaciones de diferente naturaleza (como asociaciones profesionales, 

deportivas o sindicales, entre otras), en los que las interrelaciones son menos personales y 

frecuentes. Atendiendo al segundo criterio, el nivel de formalidad, cabe distinguir entre los 

grupos con una estructura formal, cuyos miembros obedecen a unos niveles de autoridad 

específicos de carácter normativo y tienen objetivos claramente determinados; y los grupos 

informales, que carecen de normas fijas y muestran relaciones más espontáneas y 

afectivas. El tercer criterio, relativo a la pertenencia o no al grupo de referencia, permite 

distinguir entre los grupos de aspiración, de los que al individuo le gustaría formar parte; y 

los grupos de pertenencia, a los que, de forma voluntaria o involuntariamente, el individuo 

pertenece. 

 

Los grupos de referencia suelen ejercer muy distintos tipos de influencia sobre el individuo 

dado que, en virtud de ellos, aprende a interiorizar actitudes, valores, normas y 

comportamientos que son propios del grupo. Y es que son muchos los motivos o razones 

que subyacen al comportamiento del grupo y que condicionan de algún modo las 

decisiones, tanto las de sus integrantes como las de aquellos individuos que, aun no 

formando parte del grupo lo consideran como modelo o referencia. Es por ello que las 

investigaciones que han abordado los grupos de referencia y su influencia en la conducta, 

suelen considerarla un constructo multidimensional (Deutsch y Gerard 1955; Brunkrant y 

Cousineau 1975; y Park y Lessig 1977; Bearden y Etzel 1982; entre otros). 

 

Entre las distintas formas de influencia que ejercen los grupos de referencia destacan, por 

ser las más frecuentemente consideradas en la literatura, la normativa u orientativa (Asch, 

1951), la de identificación o pertenencia (Park y Lessig, 1977), y la informativa (Deutsch y 

Gerard, 1955). La influencia normativa u orientativa tiene que ver con el establecimiento y 

obligatoriedad de ciertas normas estándares de comportamiento que el grupo referencial 

                                                 
21 Se denomina grupo al conjunto de dos o más individuos que interactúan (Bonner, 1959, Homans, 1968) de forma 
interdependiente (Lewin, 1948, Fiedler, 1967) para alcanzar determinados objetivos, tanto individuales como 
colectivos (Uña y Hernández, 2004). 
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determina como apropiadas y que sirven de guía y normalización al individuo. Este último 

busca el reconocimiento del grupo, y acepta y cumple con los modelos ideales de conducta, 

tratando de satisfacer no sólo sus propios deseos sino también las expectativas que otros 

integrantes del mismo han depositado sobre su persona. En segundo lugar, destaca el tipo 

de influencia de identificación o pertenencia, por el que el individuo necesita, no sólo 

sentirse que forma parte del grupo sino también identificarse con él. De ahí que trate de 

adecuar sus conductas, normas y valores a imagen y semejanza de los del grupo. Este 

modo de actuar le proporciona seguridad y confianza, a la vez que contribuye a la 

construcción de su propia identidad individual y su autoconcepto. En tercer lugar, se 

considera la influencia informativa de los grupos referenciales por cuanto proporcionan 

información verosímil al individuo. La experiencia previa de los miembros del grupo resulta 

un conocimiento valioso que el individuo busca para tomar decisiones relativas a sus 

conductas, actitudes y valores.  

 

Con todo, el nivel de influencia que un grupo de referencia ejerce sobre el comportamiento 

del individuo no es siempre el mismo, sino que depende de varios factores, como la 

naturaleza de la persona, su grado de compromiso con el grupo y su experiencia en el 

mismo (Solomon, 1997). 

 

Los grupos de referencia han estado muy presentes en las investigaciones de marketing 

relativas al estudio del comportamiento del consumidor (Burnkrant y Cousineau 1975; 

Stafford y Cocanougher, 1977) desde que en 1957 Francis Bourne introdujera este concepto 

en la disciplina. Y es que ayudan a explicar cómo se desarrollan las conductas de compra y 

consumo, especialmente en lo que se refiere a la selección de productos (Burnkrant y 

Cousineau, 1975; Bearden y Etzel 1982), la evaluación y elección de la marca (Witt 1969; 

Brunkrant y Cousineau 1975), la lealtad a la marca (Desphandé et al., 1986) y las 

percepciones a cerca de la calidad del producto (Pincus y Waters 1977).  

 

  
1.2.1.4. Familia 
 

La familia, entendida en su sentido más tradicional, suele definirse como la composición de 

dos o más personas unidas por sangre, matrimonio o adopción, que habitan en un mismo 

hogar. La familia constituye un elemento muy importante en el estudio del comportamiento 

del consumidor por cuanto resulta ser el grupo de referencia primario que más influencia 

ejerce en la formación de creencias, actitudes y comportamientos del individuo (Schiffman y 

Kanuk, 2001)22.  

                                                 
22 Si bien el término hogar tiene un significado distinto al de familia, por cuanto representa el lugar donde conviven 
individuos que no tienen porqué compartir vínculos de sangre, matrimonio o adopción (parejas no casadas, 
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El interés por comprender las decisiones de compra y consumo de la unidad familiar, lejos 

de disminuir, ha ido en aumento durante los últimos años. Y es que el avance de la 

investigación sobre el comportamiento del consumidor no puede obviar que muchos 

productos se consumen en familia y que, en numerosas ocasiones, las prioridades 

familiares se anteponen a las individuales. Además, la relación tan estrecha que mantienen 

los miembros de una misma familia condiciona sus conductas de compra y consumo23.  

 

En el estudio de la unidad familiar como condicionante de la conducta de consumo, 

adquiere especial importancia la identificación de los elementos de mayor influencia en las 

decisiones de compra y consumo de la familia. Entre éstos, cabe considerar la distribución 

de roles, el reparto del poder y el tipo de producto (Berenguer, 2003). En primer lugar, la 

distribución o asignación de distintos papeles o funciones por parte de los miembros de la 

familia en los proceso de compra y consumo (iniciador, informador, prescriptor, decisor o 

comprador) parece determinar el comportamiento de la familia como unidad de consumo24. 

Por lo que se refiere al segundo aspecto, el reparto de poder, se constata que el miembro 

de la unidad familiar con un nivel más alto de autoridad no sólo es el que ejerce más 

influencia sobre el resto, sino también es el que tiene un mayor control sobre las decisiones 

de compra. En tercer lugar, se pone de manifiesto que la toma de decisiones relativas al 

consumo familiar suele ser muy distinta según la clase de producto que se desea adquirir. 

Así por ejemplo, las decisiones relativas a productos de alta implicación, por los que suele 

incurrirse en un alto riesgo, requieren de una mayor participación de la familia que los que 

se obtienen de forma frecuente y que no requieren el acuerdo de la mayoría de miembros 

de la unidad familiar (Sheth, 1974; Davis, 1976; Menasco i Curry, 1989). 

 

Para comprender la influencia de la familia en el ámbito del comportamiento del consumidor 

así como la existencia de distintos patrones de consumo familiar, con frecuencia los 

investigadores han recurrido también al concepto de ciclo de vida familiar. Éste suele 

definirse como el conjunto de etapas por las que suele pasar una familia a lo largo del 

tiempo, tales como la soltería, las parejas recién unidas y los matrimonios con niños (Wells y 

Gubar, 1966). Así, se identifican tipos de conductas de consumo distintas, y asociadas a la 

etapa del ciclo vital familiar. 

 

 

                                                                                                                                          
compañeros de piso, invitados…), ambos términos suelen emplearse de forma indistinta en el estudio del 
comportamiento del consumidor.  
23 De todos modos, cabe apuntar que los cambios en la composición y estructura tradicional familiar (Donald, 2004) 
están favoreciendo una mayor autonomía del individuo con respecto a la unidad familiar en la toma de decisiones 
de consumo (McKendrick, 1982). 
24 Asimismo, es conveniente conocer el papel concreto que habitualmente adoptan los cónyuges en ciertas 
decisiones de consumo, pudiendo darse la posibilidad que éstas se tomen de forma autónoma o bien de forma 
conjunta.  
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1.2.2. Condicionantes internos del comportamiento 
 

Para obtener una visión global del comportamiento del individuo es conveniente abordar el 

estudio de elementos psicológicos de orden interno, que condicionan su conducta y, en 

particular, su comportamiento de consumo. 

 

De este modo, el presente epígrafe se centra en el análisis del campo psicológico del 

individuo considerando los principales factores internos o personales que inciden en su 

conducta de consumo: las motivaciones, la percepción, el aprendizaje, la personalidad y las 

actitudes. 

 

 

1.2.2.1. Motivaciones  
 

La motivación, junto con la necesidad y el deseo, ha tenido un papel predominante en el 

estudio de la conducta del consumidor. Bajo el supuesto de que el consumidor actúa movido 

por sus motivaciones, se han desarrollado múltiples teorías que, tomando como variable 

clave la motivación, están orientadas a comprender el fenómeno de consumo (Blackwell et 

al., 2002).  

 

La motivación se define como un impulso interno del individuo que le empuja a la acción 

(Fiske y Taylor, 1984; Armario; 1993). Se trata de una fuerza impulsora que surge a causa 

de una necesidad no satisfecha; de un estado de tensión, de ansia e intranquilidad, que 

experimenta el individuo y que sucede como consecuencia de la carencia de algo25. De 

hecho, el individuo trata de reducir, consciente o inconscientemente, este sentimiento de 

tirantez y estrés, y recuperar su equilibro respondiendo con un comportamiento determinado 

(Lagache, 1955). El deseo, por su parte, se suele concebir como la concreción del motivo en 

un determinado objeto (Perugini y Bagozzi, 2001; 2004). 

 

Han sido numerosos los estudios que han tratado de analizar las motivaciones del 

comportamiento del individuo, y en particular del consumidor, y clasificarlas según su 

naturaleza (Cohen et al., 1955; Atkinson, 1958; Bellenger y Korgaonkar, 1980; Sheth, 1983; 

Solomon, 1997). Tal como señalan Martínez-López et al. (2006), una de las clasificaciones 

más habitualmente utilizadas es la que distingue entre aquéllas de índole intrínseca y las de 

naturaleza predominantemente extrínseca.  

 

                                                 
25 A pesar de que frecuentemente se utilice el término motivación indistintamente al de necesidad, dado que las 
necesidades son la base de las motivaciones, para que la necesidad devenga motivación debe estimularse y lograr 
un nivel de intensidad suficiente como para impulsar al individuo a actuar (Kotler, 1995). 
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Las primeras se traducen en la adopción de un determinado comportamiento debido, 

exclusivamente, a lo interesante y emocionante que éste es en sí mismo, lo que suele 

asociarse con la satisfacción percibida por el propio comportamiento. Las motivaciones 

extrínsecas, en cambio, conducen a comportamientos dirigidos con los que se busca 

obtener beneficios u objetivos distintos a los generados por la realización de la propia 

actividad. Otra clasificación ampliamente aceptada es la propuesta por Sheth (1983), quien 

diferencia las motivaciones funcionales de las no funcionales. El primer tipo de motivaciones 

es definido por su relación con atributos tangibles (como la accesibilidad al establecimiento, 

la disponibilidad de información o el precio), mientras que las motivaciones no funcionales 

se definen por su relación con atributos intangibles (como la interacción con otras personas 

o la búsqueda de experiencias interesantes de compra). Asimismo, merece la pena destacar 

la clasificación de Solomon (1997), quien distingue las motivaciones utilitarias de las 

hedonistas. Mientras las primeras inducen a comportamientos dirigidos a obtener beneficios 

funcionales o prácticos, las segundas están relacionadas con las consecuencias 

emocionales del consumidor en la búsqueda de nuevas y agradables experiencias de 

consumo. Existen otras muchas categorizaciones de motivaciones, entre las que se 

encuentran las que distinguen entre fisiológicas (de carácter innato), psicológicas 

(adquiridas); racionales (maximizadoras de la utilidad) y emotivas (de índole subjetivo o 

personal); y las positivas (que facilitan el consumo) y negativas (que inhiben el consumo).  

 

Las necesidades han sido también objeto de estudio de muchos trabajos (como los de 

Maslow, 1943; McClelland, 1951; 1961; Murray, 1955; Herzberg, 1959; y Alderfer, 1969, 

1972), y es que el análisis de este concepto resulta imprescindible para comprender la 

verdadera naturaleza de las motivaciones. Entre otras muchas, destaca especialmente la 

clasificación de las necesidades propuesta por Maslow (1943), según la que los individuos 

están motivados para satisfacer diferentes tipos de necesidades categorizadas de forma 

jerárquica. Maslow distingue cinco clases de necesidades, las básicas o fisiológicas, las de 

seguridad y protección, las de afiliación y afecto, las de autoestima, y las de 

autorrealización. De acuerdo con Maslow, las necesidades más altas de la pirámide ocupan 

la atención del individuo sólo cuando se han satisfecho las necesidades inferiores. Conviene 

señalar, por una parte, que no todas las necesidades se presentan con el mismo nivel de 

intensidad y, por otra, que éstas pueden ser concomitantes, si bien en este caso 

predominarían las necesidades inferiores de la pirámide. Asimismo, se asume que las 

necesidades no satisfechas son las que ejercen mayor influencia en las conductas del 

individuo. 
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Figura 1.1. Representación de la jerarquía de las necesidades de Maslow 

 

Necesidades fisiológicas 

(sed, hambre, descanso,…)

Necesidades de seguridad 

(protección, seguridad,…)

Necesidades de afecto 

(amistad, amor, aceptación,..)

Necesidades de estima 

(prestigio, éxito, confianza,…)

Necesidades 

de autorrealización

Necesidades fisiológicas 

(sed, hambre, descanso,…)

Necesidades de seguridad 

(protección, seguridad,…)

Necesidades de afecto 

(amistad, amor, aceptación,..)

Necesidades de estima 

(prestigio, éxito, confianza,…)

Necesidades 

de autorrealización

 
   Fuente: Maslow (1943). 

  
La identificación de las motivaciones es conveniente para profundizar en la comprensión del 

fenómeno de consumo y, consecuentemente, diseñar de forma óptima las estrategias de 

marketing orientadas a cubrir las necesidades insatisfechas del individuo (Mackenzie y 

Spreng, 1992; Yalch y Brunel, 1996; y Cotte y Ritchie, 2005). Desde la perspectiva del 

marketing resulta relevante conocer los mecanismos que estimulan la motivación de los 

consumidores y les hacen tomar consciencia de sus necesidades y carencias. Por ejemplo, 

ello permite utilizar adecuadamente ciertos tipos de incentivos promocionales (reducciones 

de precios, premios, muestras,...).  

 

Con todo, el estudio de las motivaciones es complejo debido a que cada individuo tiene 

diferentes razones para actuar y que las conductas no son, en muchas ocasiones, resultado 

de una única motivación, sino que derivan de la interrelación de múltiples motivaciones, que 

además varían a lo largo del tiempo (Valls, 1996). 

 

 

1.2.2.2. Percepción 
 

La percepción se define habitualmente como el proceso por el que un individuo selecciona, 

organiza e interpreta información para conformar una imagen significativa del mundo (Kotler, 

1991) a través de alguno de sus sentidos (Solomon et al., 2002)26. Se trata de un fenómeno 

                                                 
26 Aunque suele emplearse el término sensación de forma indistinta al de percepción, tienen distintas acepciones. 
Así, mientras que las sensaciones son la respuesta directa e inmediata a los estímulos (Matlin y Foley, 1996), las 
percepciones son posteriores a las sensaciones (Onkvisit y Shaw, 2004), incorporan la interpretación y 
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individual por el que cada persona integra aquella información que, derivada de ciertos 

estímulos27, encuentra relevante.  

 

Las percepciones suelen variar de un individuo a otro, dado que en su formación intervienen 

distintos factores de índole subjetiva, tales como la atención, la personalidad, la motivación, 

el aprendizaje y la cultura. Y es que la realidad para un determinado individuo es, 

simplemente, la percepción que éste tiene de lo que sucede a su alrededor. De este modo, 

los individuos actúan y reaccionan de acuerdo con sus propias percepciones y no sobre la 

base de una realidad objetiva (Schiffman y Kanuk, 2001). El estudio de la percepción 

adquiere un papel importante en el campo del comportamiento de consumidor, donde se 

refiere al proceso por el que el consumidor selecciona aquella información relativa a los 

productos que desea adquirir, la organiza y la interpreta.  

 

A partir de los diversos estudios sobre la percepción (Piaget, 1926; Vigotski, 1934, Gibson, 

1950; y Neisser, 1976; entre otros muchos), se considera que ésta se constituye en virtud 

de tres procesos de naturaleza selectiva: la exposición selectiva, la distorsión selectiva y la 

retención selectiva. El primero de estos procesos se refiere a la elección inconsciente del 

individuo de atender, recibir e interpretar únicamente unos pocos estímulos de entre la 

ingente cantidad a los que está sometido habitualmente. La posibilidad de que la 

información que se desprende del estímulo sea atendida y registrada por el individuo 

depende, por una parte, de la necesidad e interés que éste sienta y, por otra, del número de 

estímulos y de los atributos que configuran el objeto a percibir. El segundo proceso, relativo 

a la distorsión selectiva, comprende la tendencia natural del individuo a interpretar la 

información de acuerdo con pensamientos e ideas ya preconcebidos, de tal modo que 

reafirme sus creencias personales. Así, el hecho de que llegue a registrarse un estímulo no 

garantiza que realmente se interprete aquello que, quizás, había sido proyectado 

intencionadamente en su emisión. Y es que el proceso perceptivo es un acto individual por 

el que se integran los estímulos sensoriales sobre ciertos objetos, hechos o situaciones 

previamente almacenadas, y se transforman en experiencia útil, dando sentido a una 

sensación. Por último, la retención selectiva tiene que ver con el hecho de que el individuo 

suele olvidarse de la mayoría de lo que aprende; de ahí que, para conservar la información, 

acostumbre a retener únicamente aquella que es más fácilmente almacenable, que respalda 

sus actitudes y creencias.  

 

La capacidad sensitiva del individuo está limitada para atender, recibir e interpretar toda la 

información que recibe (Moore, 1982). De ahí que, de entre todos los estímulos a los que 

                                                                                                                                          
organización de estas últimas, e implican, además, la estimulación de los órganos sensoriales y el funcionamiento 
del cerebro del individuo (Feldman, 1999). 
27 En el estudio del comportamiento del consumidor, se entiende por estímulo cualquier tipo de comunicación física, 
visual o verbal que pueda llegar a influir en la respuesta de un individuo (Assael, 1992). 
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está expuesto, se concentre en aquellos que presentan un nivel de intensidad adecuado 

para ser percibidos. Para medir la percepción de sensaciones en relación a los estímulos 

suelen utilizarse dos conceptos: el umbral absoluto y el umbral diferencial. El primero de 

ellos recoge los límites (máximo y mínimo) de la percepción de un individuo para que éste 

pueda captar un estímulo. Así, se distingue entre el valor mínimo y el valor máximo de 

estímulo necesario para que pueda percibirse, denominados umbral mínimo o absoluto y 

umbral máximo o terminal, respectivamente. El denominado umbral diferencial, en cambio, 

se concibe como la capacidad discriminativa de los sentidos y se expresa a partir de la 

diferencia mínima que un individuo puede detectar entre dos estímulos28. De este modo, se 

consideran la intensidad mínima y máxima por la que debe aumentar un estímulo para que 

pueda advertirse su incremento29.  

 

Desde la perspectiva del marketing es importante conocer las percepciones de los 

consumidores (véase Bugelski y Alampay, 1961; Moore, 1982; Solomon, 1983; Theus, 

1994; Trappey, 1996; Sahpiro y Heckler, 1997; entre otros), no sólo para comprender cómo 

son percibidos los productos y las marcas, sino también para entender cómo éstos pueden 

cambiarse. Y es que la imagen percibida (el significado simbólico) de un determinado 

producto o marca puede llegar a ser, incuso, más importante para su éxito en el mercado 

que sus características físicas reales (Schiffman y Kanuk, 2007). De hecho, uno de los 

elementos clave para transmitir información de forma eficaz a los consumidores acerca de 

los productos y marcas, y producir los efectos deseados, es lograr que los mensajes 

emitidos lleguen a ser interpretados tal y como la organización había previsto. Asimismo, la 

percepción de los consumidores sobre un determinado producto o marca depende, no sólo 

de la información que se deriva de los diferentes estímulos que recibe el individuo, sino 

también de las expectativas que éste se había formado y de su conocimiento previo a cerca 

del mismo (Eysenck y Keane, 1990). 

 

 

1.2.2.3. Aprendizaje 
 
El aprendizaje es otro de los condicionantes de la conducta del individuo, puesto que ésta 

se ve dirigida, en muchas ocasiones, hacia la adquisición continua de información, 

provocando un cambio de disposición o capacidad individual relativamente duradero 

(Gagné, 1985). De hecho, el aprendizaje suele describirse como el resultado de un cambio 

                                                 
28 En el estudio de las restricciones que limitan la capacidad sensitiva y discriminativa del individuo para distinguir 
entre estímulos, destaca la ley de Weber-Fechner, según la que el incremento necesario en la intensidad de los 
estímulos para que el individuo perciba alguna diferencia es proporcional a la intensidad inicial.  
29 Junto a los conceptos de umbral absoluto y umbral diferencial, surge el de percepción subliminal, definido como 
la percepción inconsciente de aquellos estímulos ciertamente sutiles cuyo nivel de intensidad es inferior al 
necesario para alcanzar la consciencia aunque no se encuentra por debajo del umbral absoluto. A pesar de los 
muchos estudios realizados sobre el fenómeno y su aplicación al campo de la publicidad, no parece haber 
consenso en la literatura (puede verse al respecto Moore, 1982; Mitchell; 1995; por ejemplo), siendo además 
controvertida su posible influencia en el comportamiento de los consumidores. 
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perdurable en la conducta o en la capacidad de comportarse de un individuo (Shuell, 1986), 

que ocurre por la interacción de impulsos, estímulos, indicios, respuestas y refuerzos 

(Kotler, 1991). La influencia que ejerce el aprendizaje en el comportamiento específico de 

consumo resulta especialmente interesante desde el punto de vista del marketing por 

cuanto hace referencia al proceso por el que el individuo adquiere el conocimiento de 

compra y consumo que aplicará a futuras conductas (Schiffman y Kanuk, 2007). 

 

El aprendizaje ha sido objeto de estudio de varias corrientes psicológicas, entre las que 

destacan, por su amplia aceptación, la conductista y la cognitiva30. Por una parte, el 

conductismo (Thorndike, 1911; Watson, 1913; Pavlov, 1929; y Skinner, 1953, 1957; entre 

otros) defiende que el aprendizaje es el resultado del condicionamiento estímulo respuesta; 

y por consiguiente, la conducta surge de la reacción ante los estímulos. De este modo, se 

considera que la conducta es aprendida a partir de una asociación funcional entre dos 

estímulos prácticamente simultáneos, de forma que el segundo de éstos provoca una 

respuesta similar a la del primero. Con todo, se distinguen dos tipos de condicionamiento: el 

clásico (Watson, 1913; Pavlov, 1929), que tiene lugar cuando el individuo aprende sin 

obtener ningún tipo de reforzamiento o premio por adoptar un determinado comportamiento; 

y el operante o instrumental (Skinner, 1953; 1957), que surge cuando el aprendizaje es 

facilitado por un refuerzo o recompensa (estímulo positivo) que favorece ciertas respuestas 

o comportamientos. 

 
 
Por otra parte, el cognitivismo (Bandura y Walters, 1963; Bandura, 1977, 1986) incorpora 

ciertos procesos cognitivos o intrínsecos de la mente –relacionados con la adquisición, 

procesamiento y retención de la información–, para estudiar la interacción entre el individuo 

y su entorno. De acuerdo con las aproximaciones cognitivas, el aprendizaje no es fruto del 

condicionamiento estímulo respuesta, sino de un complejo proceso mental del individuo en 

el que intervienen elementos cognitivos tales como la atención, la percepción, la memoria, el 

lenguaje y el pensamiento. Se considera que el individuo aprende nuevas conductas sin 

necesidad de refuerzo, asumiendo que el proceso de aprendizaje puede derivar de la 

asimilación y observación de conductas ajenas. Se distingue entre dos tipos de aprendizaje 

(Ausubel, 1978); el repetitivo, si el individuo adquiere conocimientos por medio de procesos 

reiterativos y memorísticos; y el significativo, por el que el individuo aprende por cuenta 

propia, redescubriendo nueva información, que es asimilada e incorporada en su estructura 

cognitiva. 

 

                                                 
30 Si bien a continuación se hace referencia a la influencia que las corrientes de pensamiento psicológico 
conductista y cognoscitiva han tenido en el estudio del aprendizaje como condicionante de la conducta humana en 
general; para una revisión de su influencia en el campo del comportamiento del consumidor puede consultarse el 
apartado 1.1.2. Identificación de la disciplina del comportamiento del consumidor de esta memoria. 
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Desde el surgimiento del paradigma cognoscitivo en el estudio del aprendizaje como 

determinante de la conducta humana, ha adquirido importancia el concepto de memoria, 

entendido éste como el proceso por el que el individuo retiene, acumula y recupera 

conocimientos y experiencias anteriores. La literatura (Atkinson y Shiffrin, 1968; Blakemore, 

1988) suele distinguir tres clases de memoria: la sensorial, referida al reconocimiento más 

inmediato de la información por parte del sistema sensorial; la memoria a corto plazo, por la 

que se retienen algunos elementos por un periodo de tiempo breve, aunque suficiente como 

para permitir su utilización antes de que se almacenen en la estructura interna del individuo; 

y la memoria a largo plazo, que recopila la información durante un periodo más largo, 

permitiendo su recuperación en un futuro. 
 
 
El estudio del aprendizaje en el ámbito específico del comportamiento del consumidor (Nord 

y Peter, 1980; Stuart et al., 1987; Allen y Shimp, 1990; Shimp et al., 1991; entre otros) es 

interesante para los profesionales del marketing, quienes tratan de comprender cómo 

aprenden los consumidores para luego adquirir la capacidad de educarles acerca de los 

productos y marcas. Igualmente se considera relevante el estudio de la memoria (Burke y 

Strull, 1988; Nedungadi, 1990), por cuanto los individuos suelen recurrir a ella y recordar 

ciertos aspectos relativos a experiencias previas de consumo (tales como el nombre y los 

atributos de productos, los lugares donde comprarlos y ciertas conductas que en el pasado 

les fueron de utilidad). Esta información se encuentra almacenada en la memoria del 

individuo e influye sustancialmente sobre su comportamiento de consumo (Mantonakis et 

al., 2008). 

 

 

1.2.2.4. Personalidad 
 

En un sentido amplio, cabe concebir la personalidad como el conjunto de patrones de 

pensamiento, sentimiento y comportamiento que persisten a través del tiempo y 

caracterizan la manera en que cada individuo responde a su entorno (Arnould et al., 2005). 

La personalidad constituye un factor interno del individuo que, junto con la imagen que éste 

tiene de sí mismo (autoconcepto o autoimagen), condiciona su conducta y, en particular, su 

comportamiento de compra y consumo. En este sentido, se constata que los consumidores 

buscan adquirir productos acordes a su modo de ser y que refuercen su propia imagen 

(Blackwell et al., 2002). 
 

De entre las numerosas y diversas definiciones, ideas, planteamientos y construcciones 

teóricas formuladas (Adler, 1927; Allport, 1937; Horney, 1937, 1945; Cattell, 1950; Eysenck, 

1979; 1987; entre otros) sobre la personalidad, se desprenden dos características: la 

distintiva, que permite distinguir a un individuo de los demás, conformando la identificación 



32 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 
 

particular y única de cada persona; y la duradera, que persiste a lo largo la vida del 

individuo, permaneciendo en las diferentes situaciones que éste atraviesa. 
 

Entre la gran variedad de teorías sobre la personalidad, procedentes en su mayoría del 

campo de la psicología, destacan, por su papel predominante en el estudio del 

comportamiento del consumidor, la teoría psicoanalítica o teoría freudiana, la teoría 

neofreudiana, y la teoría de los rasgos (Schiffman y Kanuk, 2007). La teoría psicoanalítica 

de Freud31 propugna que el comportamiento humano está dirigido fundamentalmente por los 

instintos (impulsos) inconscientes del individuo, sobre todo aquellos de índole sexual y 

agresiva32. Estos principios sirvieron de apoyo a la investigación motivacional para estudiar, 

por vez primera y de forma sistemática, la personalidad. Posteriormente, y frente al 

psicoanálisis clásico de Freud, algunos de sus seguidores formularon la teoría neofreudiana 

de la personalidad (Adler, 1927; Horney, 1937, 1945; Jung, 1977) que, si bien está influida 

por aquélla, disiente en considerar la personalidad de naturaleza básicamente sexual y 

agresiva, y otorga una mayor importancia a la influencia social como factor determinante en 

la formación y desarrollo de la personalidad del individuo.  

 

A diferencia de las teorías anteriormente expuestas, que estudian la personalidad del 

individuo desde una perspectiva cualitativa y descriptiva, la teoría de los rasgos (Allport, 

1937, 1965; Cattell, 1950, 1972; Guilford; 1959; y Eysenck, 1979; 1987; entre otros) da 

cuenta de la misma en base al análisis cuantitativo de estas disposiciones psicológicas 

específicas del individuo. Se acepta el rasgo como elemento constitutivo de la personalidad 

y se define como cualquier propiedad distintiva y relativamente duradera que diferencia a un 

individuo de los demás (tal como la sociabilidad, la confianza, la valentía, el entusiasmo, la 

seriedad, la humildad y la timidez, entre otras). 

 
El estudio de la personalidad en el ámbito del comportamiento del consumidor (Foxall y 

Goldsmith, 1989; Albanese, 1990, 1993; entre otros) pone de manifiesto que, de la misma 

manera que otras conductas no son ajenas a su influencia, la conducta de consumo también 

es permeable a su incidencia, siendo determinante en algunas de las decisiones de los 

consumidores33. Asimismo, se considera relevante el estudio del autoconcepto en tanto que 

el individuo suele reflejarse y describirse a sí mismo a través del consumo. De hecho, viene 
                                                 
31 Para una breve descripción de esta teoría, véase el apartado 1.1.2. Identificación de la disciplina del 
comportamiento del consumidor de esta memoria. 
32 De acuerdo con la teoría freudiana, la personalidad está compuesta por tres elementos básicos; éstos son, el id, 
constituido por aquellos impulsos inconscientes más básicos e innatos del individuo (como el sexual y el agresivo), 
que buscan su gratificación más inmediata; el superego, que al contrario del id limita la conducta del individuo de 
acuerdo con las normas y valores generales de la sociedad; y el ego, de naturaleza consciente y mediador entre 
los impulsos del id y las restricciones del superego.  
33 El estudio de la personalidad como condicionante del comportamiento del consumidor puede dividirse en dos 
etapas; “Los años negros” y “El renacimiento”. Mientras que en la segunda etapa (Holbrook, 1988; Foxall y 
Goldsmith, 1989; Albanese, 1990) se avanza en el conocimiento de la personalidad individual como factor de 
influencia en el comportamiento del consumidor y en sus patrones de conducta; la primera de ellas (Kassarjian y 
Sheffet, 1991) está marcada por la actitud negativa que los investigadores de marketing mantenían acerca de este 
concepto como determinante de la conducta de consumo (Albanese, 1993).  
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siendo habitual que las empresas diseñen sus estrategias de marketing de acuerdo con las 

características de la personalidad de cada cliente. Y es que, por ejemplo, la identificación de 

aquellos atributos, rasgos, factores y hábitos comunes a la personalidad de unos individuos, 

es esencialmente relevante para el desarrollo de estrategias de segmentación de mercado 

(Szmigin, 2003). 

 
 

1.2.2.5. Actitudes 
 

Una de las definiciones más aceptadas del término actitud es la formulada por Allport 

(1935), quien la concibió como “una organización estable de procesos motivacionales, 

perceptivos y cognoscitivos, concernientes a un aspecto del universo del individuo”. Las 

actitudes, por tanto, tienen que ver con la predisposición aprendida y persistente para 

responder favorable o desfavorablemente ante un objeto, idea, persona, producto o 

situación determinada (Summers, 1976). Se dirigen hacia un objeto concreto que 

predispone a la acción, se aprenden a través del conocimiento y de las experiencias 

pasadas, son persistentes en el tiempo aunque no inmutables, adoptan una orientación 

favorable o desfavorable y un nivel de intensidad determinado, están estrechamente 

relacionadas con los comportamientos y suelen ser consistentes34 con éstos.  

 

En sus esfuerzos por comprender la conducta del individuo, diversos investigadores (Allport, 

1935; Fishbein, 1963; Jones, 1972; Fishbein y Ajzen, 1975, 1980; Bagozzi i Warshaw, 1992; 

entre otros) han tratado de establecer la influencia de las actitudes. De modo análogo, el 

estudio del comportamiento del consumidor requiere conocer el papel que desempeñan las 

actitudes en la conducta de consumo; de ahí que hayan sido consideradas, ya sea directa o 

indirectamente, en la mayoría de los modelos globales sobre el comportamiento del 

consumidor (Nicosia, 1966; Engel et al., 1968; Howard y Sheth, 1969; Howard, 1989). En el 

campo concreto de estudio, además de las propias actitudes dirigidas hacia a un objeto 

(producto) en particular, adquiere relevancia el análisis de las relativas a ciertos aspectos 

del mismo (Eagly y Chaiken, 1993; Giner-Sorolla, 1999), tales como los atributos del bien, 

los anuncios, la empresa u organización, la marca, el proceso de búsqueda de información, 

los medios de difusión y los canales de comercialización, entre otros.  

 

Para el estudio de la actitud se ha recurrido con frecuencia a la identificación de sus 

componentes fundamentales. De modo general suele aceptarse la clasificación propuesta 

por Rosemberg y Hovland (1960), quienes sugieren que la actitud está formada por tres 

componentes que interactúan entre sí: el cognoscitivo (creencias); el afectivo o emocional 

                                                 
34 En este contexto adquiere especial atención el estudio de la disonancia cognoscitiva. Y es que, si bien se asume 
que el consumidor trata de mantener la consistencia de sus actitudes, no siempre lo logra. En este último caso, las 
actitudes del individuo entran en conflicto y éste procura restablecer su equilibrio (Festinger, 1957). 
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(la valoración); y el conativo o comportamental (tendencia a actuar). El primero de estos 

componentes, el cognoscitivo, expresa el conocimiento y las percepciones del individuo 

respecto a un objeto determinado, que adquiere mediante la información que recibe y sus 

experiencias anteriores con el mismo. El segundo, está constituido por las emociones y 

sentimientos del individuo, y refleja su predisposición hacia el objeto de la actitud en 

términos de preferencias, afectos, apegos u otros estados emocionales. El componente 

conativo o comportamental, por su parte, se refiere a la acción que, habitualmente, suele 

derivarse de la actitud ante el objeto35. 

 

Además de identificar los componentes básicos de las actitudes, la teoría psicológica 

considera sus distintas funciones. De este modo, se distinguen diferentes clasificaciones, 

entre las que destaca, por su aceptación, la de Katz (1960). Según ésta, las actitudes tienen 

cuatro funciones elementales: la utilitaria, por la que el individuo tiende a desarrollar 

actitudes que lo dirijan hacia aquello favorable que le ha sido útil y satisfactorio en el 

pasado; la defensiva del yo, que proporciona confianza y seguridad al individuo mediante la 

adopción de actitudes que respaldan y fortalecen su autoimagen; la expresiva de 

autorrealización, referida a la necesidad del individuo de expresar actitudes que reflejen sus 

valores personales o componentes del concepto de sí mismo; y la del conocimiento, que 

permite al individuo simplificar su realidad más inmediata y dar sentido a los estímulos que 

va recibiendo de su entorno. 

 

La comprensión de las actitudes del consumidor (véanse los trabajos de Lutz, 1975, 1981; 

Mitchell y Olsen, 1981; Belch, 1982; Mackenzie et al. 1986; entre otros) es esencial desde 

un perspectiva de marketing, ya que a través de su conocimiento se puede tratar de inducir 

la conducta de consumo del individuo. Es importante destacar que las actitudes relativas al 

consumo de un determinado objeto se forman, tanto por la experiencia directa que el 

individuo tiene con el propio bien que desea adquirir como por la obtención de información 

sobre el mismo –adquirida habitualmente por la exposición a los mensajes de marketing. De 

este modo, parece conveniente que las empresas utilicen sistemas de medición de actitudes 

para predecir la reacción del consumidor ante las iniciativas de marketing, así como para 

intentar provocar cambios en las propias actitudes. Con todo, la identificación de una actitud 

no conlleva una fiel predicción, porque la relación entre actitud y conducta es difícil de 

establecer de una forma precisa.  

 

 

                                                 
35 El componente conativo o comportamental de la actitud suele distinguir este factor del resto de elementos 
internos condicionantes de la conducta del individuo; y es que este componente provee al individuo de la propiedad 
de actuar, facilitándole el empuje o impulso hacia la adopción de un determinado comportamiento.  
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1.3. Modelos de comportamiento del consumidor 
 

Diversos investigadores (Nicosia, 1966; Howard y Sheth, 1969; Engel et al., 1968; Ajzen y 

Fishbein, 1980; Schifter y Ajzen, 1985; Gatignon y Robertson, 1985; Bagozzi y Warshaw, 

1990; entre otros) han desarrollado modelos de comportamiento en su afán por ayudar a 

describir y predecir la conducta de consumo del individuo. Para ello han recurrido a 

representaciones simplificadas, como las que se recogen aquí, de los aspectos del proceso.  

 

Para el análisis de los modelos sobre el comportamiento del consumidor más relevantes en 

el ámbito del presente estudio se ha recurrido a la clasificación propuesta por Herrero 

(2005), quien distingue entre los modelos generales de comportamiento del consumidor, los 

modelos de comportamiento centrados en las actitudes y los modelos de adopción de 

innovaciones. 

 

 

1.3.1. Modelos globales de comportamiento  
 

Los modelos de comportamiento del consumidor suelen clasificarse en dos tipologías, los 

globales y los parciales. Los modelos globales tratan de aportar una visión general de la 

conducta del consumidor, y contemplan las diversas etapas del proceso de compra y 

consumo, identificando las principales variables que intervienen en cada una de las etapas. 

Los modelos parciales son de menor alcance, y se centran en el desarrollo de determinadas 

fases del proceso de consumo.  

 

En este epígrafe se resumen los principales modelos globales de comportamiento del 

consumidor; como son el de Nicosia (1966), el de Howard y Sheth (1969), el de Engel, 

Kollat y Blackwell (1968), el de Bettman (1979) y el de Howard (1989). 

 

 

1.3.1.1. Modelo de Nicosia 
 

El primer modelo global sobre el comportamiento del consumidor fue diseñado por Nicosia 

en 1966, y ha sido de gran influencia en el desarrollo de muchos otros. Presentado en forma 

de diagrama de flujo, refleja el proceso de toma de decisiones de consumo a partir de un 

sistema de relaciones entre las distintas variables que intervienen en el transcurso del 

mismo (Loudon y Della Bitta, 1995).  

 

Según Nicosia (1966), los consumidores se comportan de forma cada vez más activa a lo 

largo del proceso de consumo, adquiriendo conocimiento de forma progresiva sobre el 
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producto que desean adquirir, y llegando a disponer de información específica sobre la 

marca que mejor satisfaría sus necesidades (Loudon y Della Bitta, 1995).  

 

El proceso de toma de decisiones que se representa en el modelo consta de cuatro fases o 

campos fundamentales: la difusión y asimilación del mensaje de la empresa por parte del 

consumidor, el proceso de búsqueda y evaluación de alternativas, el acto de compra y la 

retroalimentación. El primero de ellos se refiere al flujo de información que suele producirse 

entre la empresa y el individuo, así como la respuesta de éste último a las acciones de 

comunicación de la empresa. El resultado de este proceso puede dar lugar a la formación 

de la actitud, concebida aquí como aquel estado de ánimo desarrollado por el consumidor 

ante el mensaje que recibe de la empresa. La influencia que el mensaje ejerce en el 

individuo depende de los atributos del propio mensaje así como de las características 

personales del receptor. En la segunda fase, el consumidor inicia un proceso de búsqueda 

de información y evaluación de aquellos productos y marcas que mejor satisfacen sus 

necesidades. La duración e intensidad de esta búsqueda puede variar según la importancia 

de la compra y el tiempo disponible por el consumidor. Se supone que, una vez el 

consumidor ha procesado la información obtenida, muestra preferencia por una determinada 

marca, se encuentra motivado y predispuesto para actuar y adquirirla, y se produce el acto 

de compra36. La última fase del proceso comprende la retroalimentación del consumidor 

acerca de la experiencia de compra y consumo de un determinado producto y marca. En 

caso de que resulte más satisfecho de lo que previamente esperaba, sus actitudes y 

motivaciones de compra se refuerzan; pero si, por el contrario, el resultado no es de su 

agrado, adoptará una predisposición negativa ante el producto o la marca en cuestión. 

 

El modelo de Nicosia (1966) constituye una destacada aportación en el estudio del  

consumidor (Loudon y Della Bitta, 1995). No sólo por su novedosa aproximación, al 

considerar la conducta de naturaleza consciente e intencional, sino también por concebir el 

acto de compra como una etapa más del proceso de consumo. De todos modos, el modelo 

presenta limitaciones que cabe tener en cuenta. Muestra ciertas dificultades para ser 

validado empíricamente (Foxall, 1980), no contempla todos los factores internos que inciden 

en la conducta del consumidor, y tampoco considera ningún tipo de predisposición del 

individuo hacia un objeto (marca) en particular al inicio del proceso de consumo (Loudon y 

Della Bitta, 1995).  

 

 

 

                                                 
36 De acuerdo con Nicosia (1966), las actitudes representan fuerzas débiles de inducción referidas a productos, 
mientras que las motivaciones son consideradas fuerzas fuertes, que realmente determinan la decisión y tienen 
que ver con objetos específicos o marcas. 
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Figura 1.2. Modelo de Nicosia 
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Fuente: Nicosia (1966). 

 

 
  

1.3.1.2. Modelo de Howard y Sheth 
 

El modelo de Howard y Sheth (1969), desarrollado para analizar el proceso de elección del 

producto o la marca, ha sido extensamente estudiado y utilizado por diversos investigadores 

(Farley y Ring, 1970, 1974; Hunt y Pappas, 1972; Lutz y Resek, 1972; Lilien y Kotler, 1990; 

Dubois y Rovira, 1998; León y Olavaria, 1991; y Erasmus, Boshoff y Rousseau, 2001; entre 

otros). 

 

El proceso se inicia con el deseo del individuo de adquirir un producto o marca, al que 

sucede la búsqueda de información y comparación de distintas alternativas, y más adelante 

la formación de determinadas actitudes hacia las alternativas contempladas. La actitud es 

aquí la base de la intención de compra y ésta, a su vez, conduce a la adopción de 

conductas de compra específicas. Además, la satisfacción que experimenta el consumidor 

en la adquisición del producto o de la marca repercute de nuevo en sus actitudes y actos de 

compra.  
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En el desarrollo del proceso de elección intervienen hasta cuatro grupos distintos de 

variables: las variables de entrada (estímulos), las construcciones hipotéticas (perceptuales 

y de aprendizaje), las variables exógenas, y las variables de salida o outputs (reacciones). 

Las variables de entrada consideran hasta tres clases de estímulos diferentes: los 

comerciales significativos, que tienen que ver con las características físicas del producto o 

marca; los comerciales simbólicos, relacionados con sus atributos visuales; y los estímulos 

sociales, que se refieren a la información procedente del entorno social del consumidor.  

 

Las construcciones hipotéticas, por su parte, contemplan elementos de índole perceptual y 

de aprendizaje, todos ellos relativos al estado interno del consumidor. De una parte, son tres 

las variables de naturaleza perceptual que se consideran en el proceso de búsqueda de 

información: la sensibilidad, el sesgo perceptual y la incertidumbre del individuo hacia la 

información recibida. La sensibilidad mide cuán receptivo es el consumidor respecto a la 

información que recibe. El sesgo perceptual se concibe como la tendencia del individuo a 

distorsionar la información y adecuarla a sus necesidades. Por último, la incertidumbre, 

tiene lugar cuando el consumidor no dispone de suficiente información sobre el producto o 

marca que desea adquirir. De otra parte, las variables de aprendizaje recogen aspectos 

relativos a la formación de conceptos por parte del individuo: los motivos, los criterios de 

elección, el potencial de la marca, la predisposición, los inhibidores y la satisfacción. Los 

motivos se definen como el objeto que el consumidor pretende conseguir en relación con las 

expectativas que tiene (Loudon y Della Bitta, 1995); los criterios de elección son las reglas 

en base a las que el consumidor analiza los productos y las marcas; el potencial de la marca 

se refiere a la capacidad de ésta para satisfacer las necesidades del consumidor; la 

predisposición tiene que ver con la preferencia del individuo hacia la marca, y se traduce 

habitualmente en la actitud hacia ella; los inhibidores son aquellas variables externas que 

irrumpen en la elección de un producto o marca desviando las actitudes del consumidor; y, 

por último, la satisfacción del individuo expresa el ajuste entre las expectativas anteriores a 

la compra y los resultados obtenidos.  

 

El tercer grupo de variables del modelo tienen carácter exógeno e inciden sobre las 

decisiones relativas al proceso de compra. Se tratan, por ejemplo, de la importancia de la 

compra, el tiempo disponible para ella, y la situación económica del comprador.  

 

El cuarto grupo de variables consideradas, las de salida, reflejan la diversidad de respuestas 

posibles del consumidor ante los estímulos de entrada. De este modo, el modelo considera 

cinco outputs que se suceden de forma secuencial: la atención, la comprensión de la marca, 

la actitud, la intención y el acto de compra.  
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Aunque el modelo contribuye de forma relevante al estudio del comportamiento del 

consumidor, no está exento de limitaciones. Concretamente, suele criticarse la escasa 

explicación que ofrecen las relaciones contempladas entre las variables que intervienen en 

el proceso de consumo (Llien y Kotler, 1990). Y aunque ha sido contrastado empíricamente, 

se cuestiona su falta de capacidad predictiva (Dubois y Rovira, 1998).  

 

Figura 1.3. Modelo de Howard y Sheth  
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Fuente: Howard y Sheth (1969). 

 

 

1.3.1.3. Modelo de Engel, Kollat y Blackwell 
 

El modelo de Engel et al. (1968, 1978) es otra de las representaciones más conocidas y 

analizadas sobre el comportamiento del consumidor (Loudon y Della Bitta, 1995). El modelo 

original, influido por modelos precedentes, como el de Nicosia (1966), fue revisado y 

rediseñado en 1978 por los propios autores, y completado en 1986 por Engel et al., (1986). 

Del mismo modo que los modelos globales de comportamiento anteriormente expuestos, el 

de Engel, Kollat y Blackwell describe de forma general el proceso de compra y consumo del 

consumidor, y las relaciones entre las distintas variables que intervienen en el mismo.  

 

En el modelo se distinguen dos tipos distintos de conductas según el grado de complejidad 

de la solución que se plantea para resolver el problema de compra: un comportamiento 

amplio de solución de problemas y un comportamiento limitado de solución de problemas. 

Dichos comportamientos se diferencian en el número de etapas que comprenden, pues 

mientras las compras de solución extensa constarían de todas las fases del proceso de 



40 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 
 

consumo contempladas; en una situación de compra de solución limitada, habitualmente 

rutinaria, se sucederían sólo algunas de ellas.  

 

De forma similar a los modelos de Nicosia (1966) y Howard y Sheth (1969), se reconocen 

diferentes fases en el desarrollo del proceso de compra y consumo, que en este caso son: 

la entrada de estímulos o imputs, el procesamiento de información, el proceso de decisión, y 

la influencia de las variables que inciden en el proceso de decisión.  

 

El proceso se inicia con la entrada de estímulos externos, producidos por la información 

comercial que emiten las empresas. Comienza entonces el proceso de búsqueda de 

información, por el que el consumidor recaba información en su memoria sobre las distintas 

alternativas de producto que satisfarían su problema. En el caso de considerar oportuna la 

búsqueda de información adicional, recurre a fuentes externas. Con el fin de comprender el 

significado de aquellos estímulos a los que ha estado expuesto, el consumidor procesa la 

información de que dispone, evaluando y comparando las distintas alternativas disponibles.  

 

Tras la evaluación de alternativas tiene lugar el proceso de decisión de compra, por el que 

el consumidor adopta una intención de compra hacia un determinado producto o marca. Si 

queda satisfecho con la elección, reforzará sus criterios de decisión; pero si, por el contrario, 

los resultados obtenidos no se ajustan a sus expectativas iniciales, los replanteará. Durante 

el proceso de decisión suelen influir elementos de distinta índole, como variables del 

entorno (la cultura, la familia, los grupos de referencia, la clase social, entre otras), variables 

individuales (motivaciones, experiencia, actitudes, personalidad y estilo de vida) y variables 

situacionales (como la capacidad adquisitiva o la situación económica).  

 

El modelo de Engel et al. (1968) recoge de forma sintetizada modelos precedentes sobre el 

comportamiento del consumidor y destaca por su generalidad, así como el hecho de que 

considera gran número de variables en el proceso; distintos niveles de participación del 

consumidor, según la complejidad de la solución requerida para resolver el problema de 

compra; y la importancia del proceso de decisión de compra.  

 

Con todo, el modelo presenta ciertas limitaciones; y es que, del mismo modo que otros 

modelos globales, no recoge con precisión y claridad la relación entre algunas de las 

variables que intervienen (León y Olavaria, 1991). Se critica, además, que el proceso de 

decisión del consumidor resulta un tanto mecanicista (Loudon y Della Bitta, 1995).  

 

 

 

 



Capítulo 1. El estudio del comportamiento del consumidor   41 
 

Figura 1.4. Modelo de Engel, Kollat y Blackwell 
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Fuente: Engel et al. (1986). 

 

 

1.3.1.4. Modelo de Bettman 
 

El modelo de comportamiento del consumidor de Bettman (1979) es conocido por abordar, 

de forma específica, el procesamiento de la información. Al prestar especial atención a los 

procesos cognitivos del individuo, Bettman (1979) ofrece una descripción simplificada de la 

conducta de consumo, considerada ésta como un proceso de decisiones tomadas mediante 

estrategias sencillas e individuales. 

 

Se considera que la conducta de consumo es un proceso cíclico por el que el consumidor 

busca y evalúa información, selecciona y decide entre alternativas, adquiere y aprende 

sobre un producto, y aplica la experiencia de consumo en futuros comportamientos. 

Asimismo, el proceso de consumo se explica sobre la base del supuesto que la capacidad 

de procesamiento del individuo es limitada. Y por ello se asume que el consumidor no 
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emplea análisis complejos para tomar decisiones de consumo sino que utiliza estrategias 

que le simplifican dicho proceso.  

 

El modelo incorpora diversos componentes: la motivación, la atención, la codificación 

perceptual, la adquisición y evaluación de información, la memoria, el proceso de decisión y 

el proceso de consumo y aprendizaje.  

 

La motivación se considera uno de los componentes más importantes, por cuanto en virtud 

de ésta, el consumidor empieza a buscar la información necesaria para evaluar alternativas 

y tomar decisiones. Influida por la motivación, surge la atención, voluntaria o involuntaria, 

que el consumidor presta al proceso de toma de decisiones. Aquí la atención voluntaria se 

refiere a la asignación consciente de la capacidad de procesamiento del individuo hacia un 

objetivo o situación dada, mientras que la atención involuntaria llevaría a dar respuesta, de 

manera inconsciente, a un suceso producido ocasionalmente. Junto a la atención, se 

presenta la codificación perceptual, mediante la que el individuo organiza e interpreta los 

estímulos que percibe y se plantea qué información adicional necesita. La adquisición y 

evaluación de información tiene lugar hasta que el consumidor dispone de los datos 

necesarios para elegir óptimamente entre distintas alternativas, proceso en el que también 

suele intervenir la memoria, que se considera aquí un mecanismo para almacenar la 

información obtenida. A continuación tiene lugar el proceso de decisión entre las diferentes 

opciones de que dispone el individuo, y en cuyo desarrollo se considera que éste se sirve de 

reglas de decisión que son influidas por factores de naturaleza individual y situacional. Una 

vez tomada la decisión de compra, el consumidor almacena dicha experiencia para utilizarla 

en futuras conductas.  

 

Además de estos componentes, el modelo incorpora elementos de exploración e irrupción 

de la conducta de consumo. De este modo, se considera que el consumidor va registrando 

constantemente aquella información relevante, que puede implicar algún tipo de cambio en 

su comportamiento, y, cuando así lo considera oportuno, activa mecanismos de irrupción 

para modificarlo. 

 

El modelo de Bettman aporta una estructura original y completa del proceso de decisión de 

consumo, identificando la mayoría de las variables que influyen en el mismo (Howard, 

1989). Igualmente destaca por la especial atención que se otorga a los procesos cognitivos 

del consumidor y al procesamiento de la información. Con todo, presenta alguna limitación 

debida, principalmente, a las dificultades para validar el modelo, y que están ocasionadas 

por su complejidad y escasa operatividad (Ratchford, 1982). 

 
 



Capítulo 1. El estudio del comportamiento del consumidor   43 
 

Figura 1.5. Modelo de Bettman 
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Fuente: Bettman (1979). 

 

 
1.3.1.5. Modelo de Howard 
 

El modelo de Howard y Sheth (1969) fue revisado y completado por el propio Howard en 

1989 con ánimo de mejorar su comprensión y simplicidad. Prestando atención a la evolución 

del producto en la conducta del consumidor, el modelo se desarrolla sobre la base de siete 

elementos que intervienen en el proceso de consumo y sus relaciones: la información, el 

reconocimiento de marca, la actitud, la confianza, la intención, la compra y la satisfacción de 

compra.  

 

De acuerdo con Howard (1989), la información hace referencia tanto a las fuentes de 

información a las que está expuesto el consumidor de forma voluntaria o involuntaria, como 

a la percepción provocada por los estímulos que recibe de su entorno. La información le 

permite reconocer una determinada marca, es decir, adquirir conocimiento sobre los 

criterios necesarios para categorizar una marca. El reconocimiento de marca facilita la 

formación de una actitud hacia la misma y de confianza para juzgarla. Por una parte, la 
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actitud tiene que ver con las expectativas acerca del cumplimiento, por parte de la marca, de 

la satisfacción de las necesidades del individuo y, por otra, la confianza se define como el 

nivel de certeza del consumidor para juzgar adecuadamente la marca. En cualquier caso, se 

considera que el conocimiento global del consumidor acerca de una determinada marca (la 

imagen percibida de marca) se compone del reconocimiento de la marca, la actitud hacia la 

misma y la confianza sobre el juicio hacia ésta. En la medida en que aumentan la actitud y 

la confianza, también lo hace la intención de compra –definida ésta como un estado mental 

del consumidor que expresa su plan de compra–, y la intención de compra, a su vez, origina 

la compra. El consumidor puede quedar satisfecho o no de la compra realizada, y su 

experiencia le sirve para retroalimentar favorable o desfavorablemente su actitud, y 

aumentar o disminuir la capacidad del consumidor para juzgar la marca.  

 

Howard (1989) contempla tres tipologías de decisiones de compra distintas en función de la 

complejidad de la compra y de la información de que dispone el consumidor: decisiones de 

compra rutinaria, compra de nuevos productos y decisiones de compra complejas. Por 

decisiones de compra rutinaria se entienden aquellas que el consumidor toma de forma 

habitual y en las que la imagen de marca suele percibirse con anterioridad a la decisión de 

compra. Asimismo, se considera que la información sobre el producto que desea adquirir no 

suele influir en el reconocimiento de la marca, la actitud y la confianza; aunque sí lo hace 

sobre la intención de compra. Por otra parte, se presupone que, en la adquisición de un 

nuevo producto, el consumidor no sólo no dispone de ningún tipo de actitud previa hacia el 

mismo, sino que, además, carece de confianza en éste por cuanto desconoce sus 

características. En casos como éste, la información sí que adquiere un papel relevante en la 

toma de decisión de compra, especialmente si el producto es de alto precio. Por último, en 

las decisiones de compra complejas, la búsqueda de información sobre el producto y, 

particularmente, sobre sus atributos, adquieren gran importancia; en tanto que permiten al 

consumidor adquirir un mayor conocimiento sobre las marcas disponibles en el mercado y le 

facilitan la formación de actitudes hacia las mismas.  

 

El modelo Howard y Sheth (1969) distingue entre dos tipos de búsqueda de información: la 

interna y la externa. En el proceso de búsqueda de información interna suelen influir 

elementos tales como la cantidad de información que puede almacenarse en la memoria del 

consumidor, la conveniencia de la misma en la elección de una nueva marca, y la 

importancia del producto. En la búsqueda externa influyen habitualmente factores relativos 

al coste y al beneficio que implican la adquisición, entre otros. 

 

El modelo destaca especialmente por tratarse de una construcción teórica ciertamente 

explicativa del proceso de consumo (León y Olavaria, 1991).  
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Figura 1.6. Modelo de Howard 
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Fuente: Howard (1989). 

 

 

1.3.2. Modelos de comportamiento basados en actitudes 
 

La actitud es considerada una variable esencial para explicar el comportamiento del 

consumidor (Allport, 1935; Fishbein, 1963; Kelley, 1967; Ajzen y Fishbein, 1980; Belch, 

1982; Schifter y Ajzen, 1985; Ajzen y Fishbein, 1991; Bettman et al., 1975; MacKenzie et al. 

(1986); Bagozzi y Warshaw, 1990; Lutz, 1991; Taylor y Todd, 1995; entre otros). De ahí que 

hayan sido muchos los trabajos que han tratado de determinar su papel en el proceso de 

consumo. 

 

En este epígrafe se presentan los modelos más destacados en lo que se refiere a 

considerar la actitud como elemento clave de la conducta de consumo. De este modo, se 

recoge y describe la teoría de la acción razonada (Ajzen y Fishbein, 1980), el modelo del 

comportamiento planificado (Schifter y Ajzen, 1985) y el de la teoría del intento (Bagozzi y 

Warshaw, 1990). 

 

 
 

1.3.2.1. Teoría de la acción razonada 
 

Inspirada en las ideas de Dulany (1968), la teoría de la acción razonada fue propuesta 

inicialmente por Fishbein en 1967, y mejorada posteriormente por Ajzen y Fishbein (1980), 

para explicar cómo las creencias, actitudes e intenciones determinan el comportamiento del 

consumidor.  
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De acuerdo con el modelo propuesto, el individuo actúa de forma racional y sirviéndose del 

conocimiento de que dispone, para lo que emplean de forma sistemática la información que 

recibe. Asimismo, se presupone que la intención de ejecutar o no una determinada conducta 

es la variable que mejor predice tal conducta; que la intención viene determinada tanto por 

la actitud hacia la conducta como por la norma subjetiva propia del individuo; que tanto la 

actitud como la norma subjetiva son precedidas por las ideas y las creencias normativas, 

respectivamente.  

 

La actitud es considerada aquí como la predisposición aprendida de un individuo para 

responder a un objeto o situación determinada de forma favorable o desfavorable. Está 

asociada a las ideas o creencias que se ha formado respecto a si un determinado 

comportamiento conduce o no a ciertas consecuencias (Ajzen y Fishbein, 1980). De este 

modo, se presupone que un individuo tendrá una actitud más positiva hacia la ejecución de 

una conducta si su creencia hacia la misma es también favorable.  

 

La norma subjetiva, por su parte, se refiere a la presión social que percibe el individuo para 

realizar un determinado comportamiento. Se trata de la percepción que tiene el individuo 

acerca de lo que las demás personas, o grupos de personas, piensan acerca de si debería o 

no adoptar una determinada conducta (Ajzen y Fishbein, 1980). Y está relacionada con las 

motivaciones del individuo para cumplir y ser coherente con los deseos de las personas o 

grupos de su entorno. 

 

Las actitudes y las normas subjetivas inciden de forma independiente en la intención de 

adoptar un determinado comportamiento, siendo este último el elemento predictor más 

inmediato de la conducta, y el factor motivacional que indica el nivel de intensidad con el 

que está dispuesto a ejecutarla. Con todo, la medición de la intención no siempre permite 

una fiel predicción del comportamiento; y como la intención puede ir cambiando a lo largo 

del tiempo, se hace necesario medirla tan cerca como sea posible de la conducta (Ajzen y 

Fishbein, 1980).  

 

El modelo de Ajzen y Fishbein (1980) contribuye de forma importante al estudio de la 

conducta humana en general, y del comportamiento del consumidor en particular, por 

cuanto sus aportaciones son relevantes en estos ámbitos de estudio. Concretamente, 

permite considerar ciertos factores que hasta entonces sólo habían sido contemplados de 

forma aislada; y facilita la comprensión de los determinantes de la conducta37. No obstante, 

presenta ciertas limitaciones, entre las que destaca su falta de capacidad predictiva, 

                                                 
37 En este contexto cabe mencionar que los resultados obtenidos en diversos estudios (Ajzen y Fishbein, 1970; 
Jaccard y Davidson, 1972; Fishbein y Ajzen 1975; Bowman y Fishbein, 1978), previos al de Ajzen y Fishbein 
(1980), fueron especialmente relevantes en la definición de este modelo.  
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especialmente de aquellos comportamientos que se dan de forma habitual y en los que el 

individuo no es tan consciente del proceso de decisión que lleva a cabo (Sheppard et al., 

1988). 

 

Figura 1.7. Modelo de la teoría de la acción razonada 
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Fuente: Ajzen y Fishbein (1980). 

 

 

1.3.2.2. Teoría del comportamiento planificado 
 

La teoría del comportamiento planificado (Ajzen, 1985) se formula con el afán superar las 

limitaciones de la teoría de la acción razonada (Ajzen y Fishbein, 1980) y mejorar la 

explicabilidad de aquellas conductas en las que el individuo no tiene un control absoluto 

sobre su ejecución.  

 

De igual modo que la teoría de la acción razonada (Ajzen y Fishbein, 1980), se considera la 

intención como una variable intermedia entre las actitudes y la conducta, que es el resultado 

de un proceso cognitivo intencionado. Y, además de contemplar la actitud y la norma 

subjetiva como determinantes de la intención de la conducta, incorpora un tercer factor, 

relativo a la percepción de control del individuo sobre la conducta38. Esta variable se 

considera (Schifter y Ajzen 1985; y Ajzen y Madden, 1986) un indicador de los posibles 

                                                 
38 La percepción de control se configura por variables externas (tales como la oportunidad de acción, los 
obstáculos, el tiempo y la cooperación) y por variables internas al propio individuo (como por ejemplo, la percepción 
de capacidad y la habilidad de acción) (Carpi y Breva, 1997). 
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obstáculos percibidos entre la intención y la conducta (Chaiken y Stangor, 1987), por lo que 

contribuye a explicar tanto una como otra. La predicción de compra se ve afectada por la 

incidencia de la percepción de control sobre la intención de compra. Por su parte, la 

capacidad predictiva de la conducta y la posibilidad de llevarla a cabo aumentan a medida 

que se incrementa el control del individuo sobre el comportamiento (Ajzen y Fishbein, 1980; 

Ajzen 1985; Ajzen, 1991).  

 

Además de considerar las creencias, personales o normativas, hacia una conducta en 

particular (ya contempladas en la teoría de la acción razonada), se tienen en cuenta las 

creencias del individuo sobre las posibilidades de control sobre un comportamiento. Este 

último tipo de creencias se asocia a los recursos, habilidades y oportunidades que facilitan o 

impiden la realización de tal conducta (Ajzen, 1988, 1991).  

 
La teoría del comportamiento planificado (Schifter y Ajzen, 1985) es reconocida por la 

validez de su modelo (Sheppard et al., 1988; Armitage y Conner, 1999; Liao et al., 1999; 

Conner y McMillan, 1999; Norman et al., 1999; Sheeran y Taylor, 1999, Lu et al., 2001; entre 

muchos otros). Ha sido útil en el estudio de distintos tipos de conducta, habiéndose obtenido 

múltiples evidencias empíricas que ponen de relieve la importancia del control conductual 

percibido y su influencia sobre la intención y la conducta (Ajzen, 2005; Ajzen y Fishbein, 

2005). No obstante, presenta ciertas limitaciones, como las derivadas de considerar un 

reducido número de variables (Parker et al., 1996; Bagozzi et al., 1992; y Ouellette y Wood, 

1998). Además, no se precisa lo suficiente el tipo de relación que se establece entre los 

condicionantes de la intención.  

 

Figura 1.8. Modelo de la teoría del comportamiento planificado 
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Fuente: Ajzen (1991). 
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1.3.2.3. Teoría del intento 
 

La teoría del intento (Bagozzi y Warshaw, 1990), al igual que la teoría del comportamiento 

planificado (Ajzen, 1985), es una extensión de la teoría de la acción razonada (Ajzen y 

Fishbein, 1980), si bien fue especialmente desarrollada para explicar aquellas conductas 

con las que el individuo trata de lograr un objetivo concreto y sobre cuya consecución existe 

cierta incertidumbre. En su elaboración se consideró que el modelo de la acción razonada 

(Ajzen y Fishbein, 1980) no permitía explicar adecuadamente aquellos casos en los que el 

comportamiento del individuo es interrumpido por barreras, que impiden u obstaculizan la 

consecución de los objetivos que pretendía lograr (Sheppard et al., 1988).  

 

De acuerdo con Bagozzi y Warshaw (1990), para explicar el comportamiento de los 

individuos es necesario tener en cuenta sus objetivos39. De hecho, en su modelo se recoge 

este efecto mediante una nueva variable (el intento de comportamiento) que hace referencia 

a los distintos intentos que realiza el individuo por llevar a cabo una conducta cuyo objetivo 

final no es del todo seguro que consiga.  

 

De hecho, este modelo no pretende explicar tanto el comportamiento cuanto el intento de 

comportarse. Sobre la base de este planteamiento, se considera que el intento de 

comportamiento viene determinado por el propósito de alcanzar cierto objetivo que, a su 

vez, y al igual que ocurría en el modelo de Ajzen y Fishbein (1980), viene precedido por la 

actitud y las normas sociales. Se asume que la actitud hacia el intento está condicionada 

por tres elementos: la actitud hacia el éxito, la actitud hacia el fracaso, y la actitud hacia el 

proceso. Por su parte, la actitud hacia el éxito y hacia el fracaso viene determinada por las 

expectativas de éxito y de fracaso respectivamente. 

 

El modelo de Bagozzi y Warshaw (1990) contempla el comportamiento anterior del 

individuo, para lo que toma en consideración la periodicidad con la que éste llevó a cabo la 

conducta en el pasado y el tiempo transcurrido desde la última vez que intentó realizarla40. Y 

aunque ambas variables influyen en los comportamientos dirigidos hacia un objetivo 

concreto, únicamente la primera de ellas es considerada un determinante de las 

intenciones. 

 
 
 

                                                 
39 Según Bagozzi y Warshaw (1990) las conductas del individuo pueden desarrollarse de muy distintos modos, ya 
sea de una forma inconsciente y sin la intervención de ninguna actividad cognitiva, o de modo consciente y con la 
participación de ciertos procesos cognitivos (Fishbein y Ajzen 1975). 
40 La consideración de los comportamientos anteriores del individuo en el modelo obedece a las evidencias 
aportadas por diversos trabajos (Bentler, Speckart; 1979; Bagozzi 1981; Manstead et al. 1983) sobre la influencia 
de intentos pasados en intentos futuros (Bagozzi y Warshaw, 1990).  
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Figura 1.9. Modelo de la teoría del intento 
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Fuente: Bagozzi y Warshaw (1990). 

 

 

1.3.3. Modelos de adopción de innovaciones 
 

En las últimas décadas se han desarrollado modelos de comportamiento para explicar la 

adopción de innovaciones, especialmente de carácter tecnológico, por lo que resultan de 

especial interés en el presente estudio. A continuación se presentan brevemente algunos de 

los principales modelos recogidos en la literatura. Se describe el modelo de adopción de 

Gatignon y Robertson (1985), el modelo de aceptación de la tecnología (Davis, 1989) y la 

teoría descompuesta de comportamiento planificado (Taylor y Todd, 1995). 

 

 

1.3.3.1. Modelo de adopción de Gatignon y Robertson 
 

Gatignon y Robertson (1985) desarrollan un modelo global sobre los procesos de difusión y 

adopción de innovaciones. Se asume que las primeras personas en adoptar un nuevo 

producto esperan obtener algún tipo de beneficio o mejora; lo que se encuentra relacionado 

con otros trabajos según los que los consumidores más innovadores suelen estar bien 

informados (Midgley y Dawling, 1978; Feick y Price, 1987) y discriminar más la información 

que necesitan (Polo, 1992). 

 

 
Aquí se concibe la adopción de una innovación, o de un nuevo comportamiento, como un 

proceso multidimensional, por cuanto su aparición no depende de una única decisión sino 

que guarda relación con distintos elementos que interactúan entre sí: las actitudes hacia la 

innovación, el riesgo que se percibe respecto a la adopción, los patrones de compra 
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anteriores, las características personales, las características percibidas en la innovación, la 

influencia personal, las acciones de marketing y la actividad competitiva en el mercado. 

Pero mientras los tres primeros (actitudes, riesgo y patrones de compra anteriores) inciden 

de forma directa en la adopción, los demás lo hacen a través de ellos. Es así como se 

contemplan una serie de relaciones entre las distintas variables que conforman el modelo. 

En primer lugar, las actitudes del individuo hacia la innovación se hallan condicionadas por: 

las características personales del individuo en general y la propensión a innovar en 

particular, por las características percibidas en la innovación, por la incertidumbre percibida 

sobre la adopción de la innovación y por la influencia de otras personas (sobre todo la 

familia y amigos). En segundo lugar, la incertidumbre o riesgo percibido en la adopción de 

un nuevo producto depende de las características percibidas en la innovación, que, a su 

vez, vienen determinadas por los patrones de comportamiento anteriores del individuo. Por 

último, se considera que la influencia de terceras personas está condicionada por los 

atributos que se perciban de la innovación así como por las características de los individuos 

y, particularmente, por su propensión a innovar.  

 

Por otro lado, se considera que las acciones de marketing, que tienen que ver con la 

segmentación, el posicionamiento y las decisiones sobre el precio, producto, distribución y 

comunicación, inciden en la rapidez de adopción (Frambach y Schillewaert, 2002). Por 

último, se incorpora el nivel de actividad competitiva de la empresa, que tiene que ver con la 

intensidad con que ésta compite, su credibilidad, el grado de estandarización del producto 

que ofrece y su nivel de integración vertical. La actividad competitiva condiciona asimismo el 

proceso de adopción, aunque de forma indirecta, a través de la actitud y el riesgo percibido. 

 

Figura 1.10. Modelo de adopción de Gatignon y Robertson 
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Fuente: Gatignon y Robertson (1985). 
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1.3.3.2. Modelo de aceptación de tecnología 
 

El modelo de aceptación de la tecnología (TAM, Technology Acceptance Model) fue 

desarrollado por Davis (1989) a partir de la teoría de la acción razonada (Ajzen y Fishbein, 

1980) para explicar el comportamiento del individuo en la adopción de nuevas tecnologías a 

través del impacto de los factores externos sobre las actitudes e intenciones del individuo 

(Davis et al., 1989). Se considera un modelo de referencia en el estudio de la aceptación de 

aplicaciones computerizadas, así como la propia adopción y uso de la Web (Sánchez-

Franco, 2005). Para ello, identifica algunas de las principales relaciones entre las variables 

que explican el uso real que el usuario o consumidor hace de los sistemas de información41. 

 

El modelo contempla, por una parte, dos de los principales motivos extrínsecos (creencias) 

que determinan la aceptación y uso de las tecnologías de la información y la comunicación 

(TIC): la utilidad y la facilidad de uso percibidas. La primera de ellas, se define como el 

grado en que el uso de un sistema particular mejora el resultado de las tareas o actividades 

del individuo; y, la segunda, como el grado en que el uso de ese sistema está libre de 

esfuerzo (Davis, 1989). Ambas están relacionadas –así por ejemplo, un sitio web fácil de 

usar es más probable que sea percibido como un sitio web útil (Sánchez-Franco, 2005)– y 

determinan la actitud de un individuo hacia el uso de la tecnología. Esta relación se 

construye en base a la teoría de la acción razonada, según la que las actitudes hacia la 

conducta son determinadas por las creencias (Davis, 1989; y Davis et al., 1989).  

 

Por otra parte, se considera que la actitud de uso de la tecnología se relaciona 

positivamente con la intención de uso; y ésta, a su vez, con el uso real. De este modo, la 

actitud de un individuo hacia la tecnología acaba influyendo sobre su uso real (Koufaris, 

2002). Asimismo, la intención de uso es también influida por la utilidad percibida. Además, 

se consideran variables externas, tales como la documentación o el asesoramiento que se 

presta al usuario, que influyen en la utilidad y la facilidad de uso percibidas.  

 

El modelo TAM destaca por sus aportaciones sobre la conducta de uso de nuevas 

tecnologías y, concretamente, por considerar la influencia de factores externos sobre las 

creencias, actitudes e intenciones (Davis et al., 1989). Ha sido respaldado por muchas 

investigaciones, entre las que destacan las de Adams et al. (1992), Venkatesh y Davis 

(1994); Taylor y Todd (1995); y Koufaris (2002). De todos modos, presenta ciertas 

limitaciones derivadas del escaso número de variables incorporadas como determinantes de 

la actitud hacia el uso (Taylor y Todd, 1995).  

 

                                                 
41 El modelo de aceptación de la tecnología considera al consumidor en línea en dos vertientes distintas: como 
comprador convencional por un lado, y como usuario de ordenador por otro. 
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Figura 1.11. Modelo de aceptación de tecnología 
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Fuente: Davis, Bagozzi y Warshaw (1989). 

 

 

1.3.3.3. Teoría descompuesta de comportamiento planificado 
 

La teoría descompuesta de comportamiento planificado de Taylor y Todd (1995) trata de 

explicar la adopción de nuevas tecnologías en base a los elementos ya considerados por la 

teoría del comportamiento planificado (Schifter y Ajzen, 1985): la actitud, la norma subjetiva 

y el control percibido. Pero además, y de modo análogo al modelo TAM (Davis, 1989), 

contempla las principales creencias que influyen en estos tres elementos (Taylor y Todd, 

1995).  

 

En este caso, la actitud se concibe como la predisposición del individuo (positiva o negativa) 

hacia la adopción de la nueva tecnología, y se considera condicionada por la utilidad 

percibida, la facilidad percibida de uso –ambas también contempladas en el modelo TAM 

(Davis et al., 1989)– y la compatibilidad. La utilidad percibida se define como la creencia de 

un individuo acerca de si la adopción de cierta tecnología mejorará el resultado de sus 

tareas o actividades. Por su parte, la facilidad de uso percibida se refiere al grado de 

dificultad que el individuo percibe sobre el uso de la tecnología (Davis, 1989). Y la 

compatibilidad tiene que ver con el grado de ajuste de la innovación a las experiencias 

anteriores del individuo, sus valores y necesidades.  

 

La norma subjetiva es descrita aquí como la percepción del individuo sobre lo que las 

personas que le importan piensan acerca de la adopción de una determinada nueva 

tecnología (Fishbein y Ajzen, 1975). Se considera que incide en la intención de conducta de 

uso a través de tres dimensiones representativas de la influencia que ejercen dos distintos 

grupos de personas: los superiores y los iguales. 

 

Asimismo, se entiende que el control percibido recoge las posibles limitaciones de uso de la 

tecnología (Taylor y Todd, 1995). Sus dimensiones son el fácil acceso a los recursos (como 

el tiempo o el dinero), la facilidad de acceso a la tecnología, y las estructuras de 
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autoeficacia, entendidas estas últimas como las relativas a la confianza del individuo en su 

capacidad para el uso de la innovación. 

 

El modelo de Taylor y Todd (1995) aumenta el poder predictivo del modelo de Schifter y 

Ajzen (1985), al incorporar las características de la innovación. Además, proporciona una 

mayor comprensión de la realidad que el modelo TAM (Davis, 1989) por la inclusión de las 

dimensiones relativas a la norma subjetiva y al control percibido (Choudrie y Dwivedi, 2004). 

 
Figura 1.12. Teoría descompuesta de comportamiento planificado 
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Fuente: Davis et al. (1989). 
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2. Experiencias de flujo en línea 
 

Una vez contextualizada esta investigación en el marco de la disciplina del comportamiento 

del consumidor, es necesario ahondar en la literatura que ha analizado las experiencias de 

consumo en línea, y en concreto la que ha abordado dichas experiencias a través del 

concepto de flujo. Y es que el concepto de flujo permite caracterizar la relación interactiva 

del usuario con el medio virtual y, consecuentemente, ayuda a comprender el 

comportamiento del consumidor en línea. De este modo, se aportan los fundamentos 

teóricos necesarios para completar un marco de análisis adecuado para la realización de la 

presente investigación.  

  

Este capítulo presenta, en primer lugar, una descripción del contexto en el que surgió el 

interés por estudiar el comportamiento del consumidor en línea, una vez Internet se 

configuró como un nuevo entorno para las actividades de marketing. A continuación se 

realiza, mediante una revisión de la literatura sobre las experiencias de flujo en línea, una 

aproximación al estudio del comportamiento del consumidor en la Red a través del concepto 

de flujo. Seguidamente se presentan los diferentes elementos que la literatura ha 

relacionado con el flujo; tanto los considerados habitualmente, como otros escasamente 

contemplados. A continuación, se hace referencia a la influencia del tipo de orientación en la 

navegación sobre las experiencias de flujo y se explican las metodologías más utilizadas en 

este campo de investigación. Por último, se revisan los principales trabajos de flujo 

desarrollados en entornos mediados por ordenador y se exponen las implicaciones más 

relevantes del estudio del flujo en marketing. 

 

 

2.1. Internet como nuevo entorno de relaciones e intercambio 
 

Antes de realizar un análisis sobre la adopción del concepto de flujo en el estudio del 

comportamiento del consumidor en línea, es necesario considerar el contexto en el que 

surgió el interés por estudiar las conductas de consumo en Internet –una vez éste se 

configuró como un nuevo entorno para las relaciones de intercambio entre los consumidores 

y las empresas u organizaciones. 

 

El desarrollo de las TIC, en concreto Internet, ha propiciado la aparición de un nuevo 

entorno de relación entre particulares y organizaciones. Internet se ha configurado como un 

medio de comunicación con nuevas formas de interactividad, a la vez que un entorno 

comercial con ventajas derivadas de nuevos procesos de distribución y ventas. En este 

contexto, no sólo los consumidores han podido disfrutar de ciertas ventajas ofrecidas por el 
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nuevo entorno virtual, como el acceso a una oferta comercial global, sino que también ha 

brindado oportunidades de negocio a quienes se han aventurado en actividades 

emprendedoras destinadas al mercado electrónico. Tras una serie de fracasos 

empresariales en los primeros años del siglo XXI, surge la necesidad por parte de 

académicos y profesionales de estudiar las claves del éxito en este nuevo medio. Para ello 

resulta imprescindible un conocimiento en profundidad de los consumidores en línea y el 

modo en que éstos conducen su comportamiento en Internet. 

 

Si bien la naturaleza de las experiencias del consumidor en los establecimientos físicos o 

convencionales ha sido extensamente estudiada (Havlena y Holbrook, 1986; Hirshman y 

Holbrook, 1982; Holbrook y Hirshman, 1982; Mano y Oliver, 1993 y Unger y Kernan, 1983; 

entre otros), son necesarios estudios específicos sobre la conducta del consumidor en el 

nuevo entorno digital (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000; Woszczynski et al., 2002; 

Perea et al., 2004; Huang, 2006; entre otros). Las particularidades propias de Internet como 

nuevo medio de comunicación y como nuevo entorno de negocios e intercambio, justifican 

la necesidad de estudiar de modo específico el comportamiento del consumidor en este 

nuevo escenario. 

 

A continuación se describen brevemente las principales características de Internet como 

medio de comunicación y como entorno de intercambio. 

 

 

2.1.1. Internet como medio de comunicación de marketing 
 

Para exponer las particularidades de Internet y de sus procesos de comunicación, se ha 

utilizado la clasificación propuesta por Hoffman y Novak (1996), la cual pone de relieve las 

diferencias entre este nuevo medio de comunicación y los medios convencionales. Si bien 

no es la única clasificación posible, resulta útil a efectos de comprender el impacto de los 

medios electrónicos por ordenador en el comportamiento de sus usuarios. Hoffman y Novak 

(1996) distinguen Internet de los medios tradicionales de comunicación de masas y de los 

medios convencionales de comunicación de índole personal. Asimismo, proponen un nuevo 

modelo explicativo de los procesos de comunicación en Internet.  

 

Por una parte, los medios tradicionales de comunicación de masas (radio, prensa, televisión 

y cine, entre otros) permiten transmitir contenidos desde un único emisor, o un número 

reducido de ellos, a grupos numerosos de receptores. La emisión se realiza de forma 

impersonal, esto es, sin posibilidad de adaptar el mensaje a cada interlocutor. Esta clase de 

medios no permite transmitir las respuestas de los compradores a los mensajes iniciales de 

los vendedores, de forma que éstas se hacen llegar mediante otros canales, tales como 
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llamadas telefónicas y cartas. Por otra parte, los medios de comunicación personal (correo, 

teléfono y entrevistas personales, entre otros) facilitan una interacción plena y directa entre 

las personas que intervienen en el proceso de comunicación. En estos casos, no sólo es 

posible adecuar los mensajes a la medida de cada interlocutor, sino que también se tienen 

en cuenta los mensajes anteriores que se han intercambiado entre los consumidores y las 

empresas, proporcionando una elevada interactividad al proceso de comunicación. Su 

principal limitación reside en el reducido número de participantes que intervienen en la 

comunicación (Rodríguez-Ardura, 2008). 

 

Los denominados entornos hipermedia asistidos por ordenador (Hoffman y Novak, 1996) 

aúnan ventajas de los medios anteriores. De una parte, permiten la comunicación entre un 

elevado número de participantes, de ahí que se les pueda considerar como un medio de 

comunicación de ‘muchos a muchos’ (many to many communication). De otra parte, y al 

igual que los medios de comunicación personal, permiten un alto nivel de interactividad. 

Aunque en este caso pueden adoptarse formas distintas de las habituales en los medios 

convencionales. Concretamente, las relaciones de comunicación interactiva no se 

establecen de forma directa entre emisor y receptor, sino que son mediadas por la 

tecnología. Ésta no es solamente un conductor de mensajes, sino que también es el espacio 

en el que se desarrollan actividades humanas. Es decir, los usuarios pueden interactuar con 

las personas u organizaciones con las que entran en contacto, así como con el entorno de 

comunicación, pudiendo modificar formas y contenidos. 

 

Internet es el desarrollo actual de mayor alcance de los entornos hipermedia mediados por 

ordenador (Hoffman y Novak, 1996). Se basa en una arquitectura abierta, que permite a 

todos aquellos que dispongan del hardware, software y equipo de comunicación adecuado 

enviar o recibir mensajes. Facilita el acceso a audiencias casi ilimitadas y permite moverse 

con facilidad entre contenidos presentados en estructura de hipertexto. Este medio 

proporciona una mayor libertad de elección y control de los movimientos, porque es el 

propio consumidor quien decide qué contenidos explorar según sus intereses (Rodríguez-

Ardura, 2008). 

 

 

2.1.2. Características de Internet como entorno comercial y de intercambio 
 

Internet también se configura como un entorno comercial, con nuevas ventajas para los 

consumidores derivadas de los procesos de distribución y ventas que tienen lugar en su 

seno. A continuación se identifican algunas de las particularidades propias de este nuevo 

entorno comercial (Rodríguez-Ardura,  2006): 
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• Conectividad y personalización: la conectividad de Internet es producto de su 

naturaleza abierta y global, que facilita a los consumidores la intensificación de sus 

relaciones con las empresas. Además, este nuevo entorno permite una mayor 

personalización al consumidor a lo largo del proceso de consumo. 

 

• Economía y conveniencia: la ausencia de establecimientos físicos y de personal de 

ventas, y la automatización de ciertas funciones de marketing y distribución permiten 

reducir los costes operativos de la oferta comercializada en Internet y ofrecer precios 

más bajos. Los consumidores también gozan de altas dosis de conveniencia al 

poderse evitar los desplazamientos a las tiendas, las colas y esperas.  

 

• Confianza y seguridad percibida: es esencial la confianza que los consumidores 

depositan en la compra en línea, pues en Internet se presentan ciertos riesgos 

habituales en los proceso de compra a distancia.  

 

• Complejidad de uso: la experiencia de consumo en este entorno comercial puede 

llegar a ser más compleja para las personas, por cuanto éstas son, además, 

usuarias de un sistema informático.  

 

• Emociones asociadas a la compra: algunos de los aspectos vinculados a la 

experiencia de consumo en establecimientos físicos (como por ejemplo el trato 

personal) no existen en Internet. De ahí que algunos investigadores (Bhatnagar et 

al., 2000; Wolfinbarger y Gilly, 2001) apunten que este hecho puede reducir la 

implicación emocional del consumidor y afectar su predisposición hacia la compra. 

Sin embargo, la Red aporta nuevas y positivas emociones para el consumidor, 

propiciadas por elementos como el juego y la diversión en la navegación (Chung y 

Tan, 2004; Hsu y Lu, 2004).  

 

Además de las diferencias señaladas entre los medios convencionales e Internet, la 

literatura sobre el comportamiento del consumidor en línea ha identificado otras 

características de este nuevo medio en el ámbito de la comercialización o distribución de 

productos. Koufaris (2002) sugiere que el nuevo medio no permite a los consumidores 

utilizar sus cinco sentidos mientras navegan, y que el entorno social en el que interactúan 

suele ser muy distinto. Según Morrisette et al. (1999), los consumidores en línea suelen 

tener más poder de negociación en sus compras, y su lealtad en este medio acostumbra a 

ser menor (Morrisette et al., 1999). 

 

La naturaleza de la experiencia del consumidor ha sido extensamente estudiada en los 

entornos convencionales (Havlena y Holbrook, 1986; Hirshman, 1984; Hirshman y Holbrook, 
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1982; Holbrook y Hirshman, 1982, entre muchos otros). Pero como se acaba de apuntar, las 

particularidades propias de Internet, como medio de comunicación y como entorno 

comercial o canal de marketing, evidencian la necesidad de llevar a cabo estudios sobre los 

patrones de conducta de los individuos en este nuevo escenario.  

 
 

2.2. Comportamiento del consumidor en línea y experiencias de flujo  
 

Los comportamientos del consumidor en Internet, a pesar de compartir algunas 

características con las conductas desarrolladas en los medios tradicionales, contemplan 

nuevas particularidades (Koufaris, 2002) y requieren conceptos aplicables que ayuden a su 

estudio (Rodríguez-Ardura, 2008). Entre éstos destaca el de flujo, por cuanto ayuda a 

comprender la naturaleza de la experiencia del consumidor en línea (Novak et al., 2000).  

 

En este epígrafe se revisa la literatura sobre el comportamiento del consumidor en línea, 

haciendo hincapié en las tipologías de comportamientos identificadas y en la forma de 

abordar el concepto de flujo. En especial, se describen y revisan los diversos esfuerzos para 

definir este fenómeno e identificar los aspectos que lo caracterizan. 

 

 

2.2.1. Comportamientos del consumidor en línea 
 

Antes de abordar el estudio del flujo, y especialmente del flujo en línea, conviene presentar 

primero algunas de las clasificaciones más empleadas sobre comportamientos, tanto en 

medios convencionales como en Internet. En última instancia, se pretende que el concepto 

de flujo ayude a comprender la naturaleza de dichos comportamientos. 

 

En el estudio del comportamiento del consumidor conviene considerar tanto los aspectos de 

índole racional, utilitaria y funcional relativos al proceso de consumo, como aquellos de 

naturaleza hedónica, emocional y afectiva (Havlena y Holbrook, 1986)1. En este contexto, 

destaca una de las clasificaciones más aceptadas y habitualmente utilizadas sobre las 

experiencias de consumo en entornos convencionales, que distingue entre el 

comportamiento dirigido y el comportamiento hedónico (Babin et al., 1994).  

 

Los comportamientos dirigidos responden a un objetivo claro de compra por parte del 

consumidor (Titus y Everett, 1995; en Martínez et al., 2005), quien se mueve con patrones 

                                                 
1 Para el estudio del comportamiento del consumidor se reconoce, asimismo, la importancia de considerar, no sólo 
las decisiones de compra sino la experiencia total de consumo, entendiendo que ésta última comprendre todos los 
procesos que se desarrollan, desde que el individuo reconoce una necesidad o deseo hasta cuando evalúa las 
sensaciones derivadas del uso del producto. 
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de búsqueda condicionados por un problema de decisión concreto (Janiszewski, 1998; Moe, 

2001). Esta clase de comportamientos se asocia con motivaciones de índole extrínseca, por 

las que el consumidor busca obtener algún beneficio, funcional o práctico, distinto al 

generado por la realización de la actividad en sí misma. Las experiencias “dirigidas” suelen 

ser consideradas por el consumidor como tareas u obligaciones. Por ello, la satisfacción 

depende más aquí del resultado obtenido con la actividad de compra o intercambio, que de 

la manera en que ésta se lleva a cabo (Rodríguez-Ardura, 2008). 

 

Los comportamientos exploratorios, en cambio, corresponden a aquellos emprendidos por 

los consumidores cuando buscan experiencias agradables y placenteras de consumo, sin 

ánimo de solucionar un problema específico de compra. Este tipo de comportamientos, a 

diferencia de las conductas dirigidas, suelen resultar en sensaciones entretenidas y 

divertidas para el consumidor (Hirschman y Holbrook, 1982). Asimismo, suelen estar 

asociados a motivaciones de naturaleza hedónica o afectiva, que se traducen en la 

adopción de una determinada conducta debido, exclusivamente, a lo interesante o 

emocionante que ésta es en sí misma.  

 

En el análisis de los comportamientos del consumidor en línea se suele recurrir a las 

clasificaciones empleadas en los medios convencionales. De este modo, se puede 

considerar la existencia de comportamientos dirigidos y exploratorios por parte de los 

consumidores o usuarios en línea2. Hoffman y Novak (2003) defienden que ambos tipos de 

experiencias recogen la totalidad del proceso de compra y consumo, desde las 

motivaciones extrínsecas e intrínsecas (Bloch y Richins, 1983; Celsi y Olson, 1988; y Davis, 

Bagozzi y Warshaw, 1992) hasta la implicación situacional o duradera del consumidor 

(Bloch, Sherrell y Ridgway, 1986; Richins y Root-Shaffer, 1988; y Wolfinbarger y Gilly, 

2001).  

 

Los comportamientos dirigidos en el entorno virtual suelen corresponder a aquellos que 

llevan a cabo los consumidores cuando navegan por Internet, guiados por impulsos 

racionales y en busca de la mejor opción para solventar un problema de compra 

determinado (Hoffman y Novak, 1996). Este tipo de comportamientos comprendería tanto 

las visitas a tiendas virtuales para la compra inmediata de los productos que se necesitan, 

como las realizadas con ánimo de buscar información relevante para, más adelante, tomar 

la decisión de compra. En cualquier caso, ambas conductas responden al interés por 

conseguir un objetivo o completar un plan de compra o intercambio (Rodríguez-Ardura, 

2008).  

                                                 
2 Son diversos los trabajos que han demostrado la utilidad de emplear esta clasificación para comprender los 
comportamientos del consumidor en Internet, entre los que destacan los realizados por Novak et al. (2000), 
Wolfinbarger y Gilly (2001), y Xia (2002). 
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Los comportamientos exploratorios, por su parte, tienen lugar cuando el consumidor navega 

en busca de experiencias placenteras de consumo en línea y se orienta por aquellos 

estímulos que le resultan positivos (Martínez et al., 2005). Los consumidores orientados 

hacia este tipo de comportamiento tienden a visitar los establecimientos en línea por el 

propio placer que les produce buscar nueva información sobre productos (Smith y 

Sivakumar, 2004), navegar de un modo menos centrado y exponerse a estímulos nuevos y 

variados (Rodríguez-Ardura, 2008). 

 

 

2.2.2. Concepto de flujo 
 

El concepto de flujo es originario de la disciplina de la psicología y anterior a la aparición de 

Internet, lo que no ha impedido que, más adelante, haya sido utilizado y adaptado para 

explicar el comportamiento del individuo en línea. De hecho, este concepto ha ido tomando 

cada vez más relevancia en las investigaciones en el campo del comportamiento del 

consumidor en línea. Y es que se comprueba que de los estados de flujo se derivan 

experiencias óptimas de navegación en Internet y de éstas, a su vez, consecuencias 

positivas para las empresas u organizaciones que las facilitan (Hoffman y Novak, 2003).  

 

A continuación se expone brevemente el contexto en el que se empezó a utilizar el concepto 

de flujo para estudiar las conductas de consumo en línea, explicando su significado y los 

primeros modelos de flujo que se formularon. Asimismo, se pone de manifiesto la difusión y 

el empleo del concepto desde distintas áreas de conocimiento y para distintos ámbitos de 

estudio. 

 

 

2.2.2.1. Descripción del estado de flujo 
 

El concepto de flujo fue acuñado por Csikszentmihalyi (1975) en su estudio sobre la 

naturaleza del comportamiento del individuo intrínsecamente motivado, en el que prestaba 

especial atención a los aspectos afectivos de la conducta que producen emociones 

positivas, tales como el interés y el disfrute3. En sus primeras investigaciones, 

Csikszentmihalyi (1975, 1978, 1979) se centró en analizar la calidad de la experiencia 

subjetiva que acompaña al desarrollo de las actividades motivadas intrínsecamente, 

considerando el modo en que el individuo experimenta las recompensas intrínsecas 

(Fernández-Abascal et al., 2003).    

 
                                                 
3 El concepto de flujo es considerado una de las mayores aportaciones al estudio de la motivación intrínseca 
(Fernández-Abascal, 2000). 
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El trabajo de Csikszentmihalyi se llevó a cabo en situaciones reales en las que se estudiaba 

la actividad que realizan deportistas, artistas, jugadores de ajedrez y científicos, entre otros; 

quienes no parecen buscar grandes recompensas extrínsecas (como el dinero y el 

reconocimiento). En este contexto, Csikszentmihalyi recurrió al término “flujo”4 para referirse 

a este tipo de experiencias autotélicas5, comunes en aquellos casos en los que el individuo 

actúa con absoluta implicación y se concentra en la actividad que realiza, disfrutando de la 

acción en sí misma y perdiendo, además, la conciencia de cualquier otro estímulo ambiental 

que no esté relacionado con lo que hace en ese momento (Csikszentmihalyi, 1990)6.   

 

Un claro ejemplo de flujo es el de aquel tenista profesional que alcanza un estado mental en 

el que, no sólo no le importa sino que ni se da cuenta de cualquier otro estímulo diferente 

del juego en el que está inmerso. De todos modos, la experiencia de flujo puede 

experimentarse durante la realización de diversas actividades, como en la práctica de 

deportes, en la escritura, en el trabajo y navegando por Internet, entre otras.  

 

Tabla 2.1. Definiciones genéricas de flujo 

Autor Definición de flujo

Csikszentmihalyi (1975) Sensación holística que las personas perciben cuando actúan con total 
implicación.  

Csikszentmihalyi (1977) 
Estado en el que se filtran los pensamientos irrelevantes y las 
percepciones, y en el que la atención del individuo está totalmente centrada 
en la interacción con el medio.  

Csikszentmihalyi y LeFevre 
(1988) 

Estado de consciencia, tan deseable para el individuo, que desea repetirlo 
tantas veces como sea posible. 

Massimini y Carli (1988) 

Caudal de experiencias ordinarias, que oscilan entre las agradables, las 
aburridas y las productoras de ansiedad, y que está compuesto por una 
colección fortuita de notas discordantes. Ocasionalmente, las notas 
coinciden en un acuerdo armónico y, cuando esto sucede, la información 
consciente se ordena y el individuo experimenta flujo. 

Csikszentmihalyi (1990) 

Experiencia óptima en la que el individuo percibe congruencia entre los 
retos que afronta y sus habilidades, con un nivel de estimulación por 
encima de los valores de la experiencia cotidiana. El individuo se implica y 
se concentra en la actividad que realiza, y disfruta de la acción en sí misma, 
perdiendo la conciencia de cualquier otro estímulo ambiental que no esté 
relacionado con lo que está haciendo.  

Moneta y Csikszentmihalyi (1996) Experiencia óptima extremadamente divertida en la que el individuo percibe 
total concentración y disfrute, y un alto interés por la actividad en sí misma. 

 

 
                                                 
4 El término flujo fue mencionado, de hecho, por muchos de los entrevistados en su estudio, quienes lo utilizaban 
de manera espontánea para explicar cómo se sentían en sus experiencias (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 
1988). Concretamente, Csikszentmihalyi (1975) denominó este tipo de sensaciones “estados de flujo” o 
“experiencias de flujo” (Engeser y Rheinberg, 2008) y, más adelante, Csikszentmihalyi y LeFevre (1989) las 
denominaron “experiencias óptimas”.  
5 La etimología griega del término autotélico revela claramente su significado: se compone de autos –por sí– y de 
telos –fin–, y se emplea habitualmente para designar cualquier tipo de actividad que conlleve, por sí misma, la 
justificación de su propio fin.  
6 Si bien los diferentes trabajos realizados sobre la experiecia de flujo han empleado definiciones de este término 
que convergen en la esencia de su significado, difieren en la consideración de los elementos que intervienen en 
dicha experiencia (véase, entre otros, Csikszentmihalyi, 1977; Day, 1981; Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989; 
Webster et al., 1993). 
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En un sentido amplio, el flujo se describe como una sensación holística7 (Csikszentmihalyi 

1975), como una experiencia óptima que se alcanza cuando el desarrollo de una acción 

conlleva un desafío y, al mismo tiempo, se dan las posibilidades de acción oportunas para 

utilizar las propias habilidades, con unos objetivos claros y una respuesta perceptible a tales 

acciones. En este estado el individuo percibe un dominio sobre su entorno, pierde su propia 

consciencia –autoconciencia– y experimenta una distorsión del tiempo (Csikszentmihalyi 

1990)8, entrando en un estado de implicación total en el que su yo se funde con la acción e 

ignora otros estímulos del entorno (Csikszentmihalyi, 1988).  

 

El flujo parece aumentar la sensación de diversión, dado que facilita la percepción de control 

sobre las interacciones con el entorno y permite, al mismo tiempo, una mayor atención 

sobre la actividad que se lleva a cabo (Day, 1981; Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989).  

 

 

2.2.2.2. Primeras aproximaciones al concepto de flujo 
 

El primer modelo de flujo fue formulado por Csikszentmihalyi (1975), quien consideró este 

estado como la configuración de un canal continuo, que transcurre flanqueado por la 

ansiedad y el aburrimiento. De acuerdo con este modelo, si las dificultades que plantea una 

determinada actividad exceden las habilidades del individuo, éste entra en un estado de 

ansiedad y si, por el contrario, los desafíos que presenta la actividad le resultan demasiado 

fáciles, siente sensación de aburrimiento. Pero si el individuo percibe congruencia entre los 

retos que presenta la tarea a desarrollar y sus habilidades, entra en estado de flujo.  

 

En este estado, el individuo experimenta una sensación de equilibrio en la que se une la 

acción con la propia consciencia. En este tipo de experiencias, el individuo llega a un estado 

de concentración y disfrute tales, que se anima a mejorar sus habilidades y a afrontar 

nuevos retos, entrando así en un círculo virtuoso. De hecho, el flujo se asocia a un canal 

ascendente, por cuanto la superación de los retos conlleva al aumento de las habilidades. 

 

De este modo, son las condiciones de las actividades, y más concretamente la combinación 

del nivel de desafío y de las habilidades percibidas, las que configuran los canales 

responsables de las experiencias asociadas a cada actividad (Fernández-Abascal et al., 

2003). En este caso, el modelo de Csikszentmihalyi (1975) presenta tres canales: la 

ansiedad (retos > habilidades), el flujo (retos = habilidades) y el aburrimiento (retos < 

habilidades). 
                                                 
7 De acuerdo a Csikszentmihalyi (1975), la naturaleza holística de la experiencia de flujo es precisamente uno de 
los aspectos que hace más desafiante su estudio. 
8 Si bien Csikszentmihalyi (1990) identifica algunos factores que contribuyen a la aparición de sensaciones de flujo, 
no considera que éstos sean los únicos que incidan sobre el mismo sino que los concibe como los que aparecen de 
forma más común (Finneran y Zhang, 2002). 
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Figura 2.1. Modelo de tres canales de Csikszentmihalyi (1975)   
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Fuente: Csikszentmihalyi (1990).  

 

En trabajos posteriores se desarrollaron modelos de flujo que contemplan más de tres 

canales. Este es el caso del modelo de cuatro canales de Massimini y Carli (1986), en el 

que también se considera que, cuando los retos que presenta una actividad son superiores 

a las habilidades del individuo, éste experimenta una sensación de ansiedad, y que cuando 

los retos son inferiores a las habilidades, se aburre. De igual modo que en el modelo de 

Csikszentmihalyi (1975), se asume que una persona entra en flujo cuando realiza una 

actividad y percibe que hay equilibrio entre los retos a los que se enfrenta y sus habilidades. 

En este caso, sin embargo, se supone que el nivel de estimulación que la actividad produce 

al individuo ha de ser superior al de las experiencias cotidianas. Es decir, sólo cuando existe 

equilibrio entre los retos y las habilidades y, además, éstos se encuentran por encima de lo 

habitual, surgen experiencias de flujo. En cambio, si los niveles de desafíos y habilidades 

presentan unos valores inferiores a los habituales, el individuo experimenta apatía.   

 

Figura 2.2. Modelo de cuatro canales de Massimini y Carli (1986)   
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Fuente: Csikszentmihalyi (1988). 
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Partiendo de este modelo, los propios Massimini y Carli (1988) desarrollaron otro más 

complejo para explicar las experiencias de flujo. En este último, contemplaron hasta ocho 

canales experienciales diferentes, según el grado de ajuste o desajuste entre los retos que 

presenta una determinada actividad y las habilidades del individuo. Las distintas 

posibilidades de combinación de ambas variables son: la estimulación9 (retos altos y 

habilidades moderadas), el flujo (retos y habilidades altas), el control (retos moderados y 

habilidades altas), el aburrimiento (retos bajos y habilidades altas), la relajación (retos bajos 

y habilidades moderadas), la apatía (retos y habilidades bajas), la preocupación (retos 

moderados y habilidades bajas) y la ansiedad (retos altos y habilidades bajas).  

 

De acuerdo con éste último modelo, las actividades que conducen al flujo plantean una 

situación de desafío importante para el individuo, quien a su vez percibe que posee unas 

habilidades elevadas para enfrentarse a tal situación. 

 

Figura 2.3. Modelo de ocho canales de Massimini y Carli (1988)   
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Fuente: Massimini y Carli (1988). 

 

Por todo ello, el propio Csikszentmihalyi (1992) sugiere que no debe describirse el flujo 

únicamente a través del equilibrio entre los retos que presenta la actividad y las habilidades 

del individuo, sino que también deben considerarse otros elementos. De hecho, la mayoría 

de trabajos posteriores sobre flujo contemplan otros componentes, además del ajuste entre 

los retos y las habilidades, también propuestos por Csikszentmihalyi (1975): objetivos 

claros, retroalimentación inmediata, unión de la acción y la consciencia, concentración en la 

                                                 
9 El término “estimulación” (en alguna ocasión también denominada “excitación” o “activación”) se emplea como 
traducción del término “arousal“ en lengua inglesa. 
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tarea, control, pérdida de la propia conciencia, percepción del tiempo alterada, y carácter 

autotélico de la experiencia. Y aunque Csikszentmihalyi (1975) no establece los vínculos 

entre estos elementos, en trabajos posteriores del mismo autor sí se agrupan la mayoría de 

ellos en tres categorías: antecedentes del flujo, dimensiones propias de esta experiencia y 

consecuencias de la misma. Así, se consideran los objetivos claros, la retroalimentación 

inmediata y el equilibrio entre habilidades y retos, como antecedentes del flujo; la 

concentración y el control, como características o dimensiones del mismo; y la pérdida de la 

propia conciencia, la distorsión del tiempo y el carácter autotélico que acaba teniendo la 

experiencia, como sus consecuencias10. 

 

Desde que el flujo fuera introducido por Csikszentmihalyi (1975), se han realizado diversos 

intentos por definir este concepto con precisión así como por determinar cuáles son sus 

principales antecedentes, dimensiones y consecuencias sobre la conducta del individuo. Los 

trabajos de Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi, 1975, 1977, 1990, 1997; Csikszentmihalyi y 

Csikszentmihalyi, 1988; Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989), aunque descriptivos y no 

predictivos, establecen las bases sobre las que posteriormente se han venido desarrollando 

la mayoría de los trabajos de flujo, por lo que resultan una contribución fundamental en el 

estudio de estas experiencias y confieren a este autor como ”padre” de la teoría del flujo.

  

 

2.2.2.3. Abordaje del concepto de flujo en entornos presenciales 
 

A partir de la introducción del concepto de flujo por Csikszentmihalyi (1975) en el campo de 

la psicología, éste se ha difundido y ha sido empleado en otras áreas de conocimiento y 

para diversos contextos de estudio. Su impacto más inmediato tuvo lugar en los estudios 

sobre las implicaciones, no sólo psicológicas sino también sociológicas, del tiempo libre 

(Gray, 1977; Progen, 1978; Begly, 1979; Adair, 1982), como el juego, los deportes y las 

actividades recreativas. Seguidamente, fue adoptado por la antropología cultural (Turner, 

1974) y la antropología del juego (Cheska, 1981; Harris y Park, 1983; Francis, 1987; Sun, 

1987), en donde también se ha acabado mostrando como un concepto relevante 

(Csikszentmihalyi, 1998).  

 

Sin embargo, y pese al uso que se ha hecho de este concepto en los campos de la 

sociología (Davis, 1977; Mitchell, 1983) y la antropología (Cheska, 1981; Harris y Park, 

1983; Francis, 1987; Sun, 1987), es en la propia la psicología donde ha tenido más cabida y 

donde su impacto ha sido mayor (Csikszentmihalyi, 1998). De hecho, es en esta disciplina 
                                                 
10 Aunque la definición de flujo es ampliamente aceptada por la comunidad científica (la más extendida es la 
presentada por Csikszentmihalyi en 1975), la falta de precisión en la descripción del concepto (Agarwal y 
Karahanna, 2000; Koufaris, 2002) debido a la dificultad de caracterizar la naturaleza holística de la experiencia, ha 
llevado a muchos investigadores a sugerir que cada investigador puede especificar el modo en como se 
operacionaliza (Koufaris, 2002). 
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donde el concepto de flujo se ha incorporado con mayor naturalidad, donde se han realizado 

más trabajos centrados en el flujo como objeto de estudio, y donde con mayor frecuencia se 

le considera un concepto interesante y útil para comprender la vida humana 

(Csikszentmihalyi, 1998). Más concretamente, el flujo ha tenido un papel esencial en la 

literatura sobre la felicidad o bienestar subjetivo (Dienner, 1984; Dienner, Horowitz y 

Emmons, 1985; Argyle, 1987; entre otros), en la que el flujo se considera como la teoría 

más importante de la felicidad centrada en la actividad (Csikszentmihalyi, 1998) y en la 

motivación intrínseca (Eckblad, 1981; Kowal y Fortier, 1999).  

 

Los contextos de estudio en que se ha recurrido al concepto de flujo con mayor frecuencia 

son el trabajo (Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989; Eisenberger et al., 2005; Bakker, 2005; 

Salanova et al., 2005; Salanova et al., 2006; Demerouti, 2006; Bakker, 2008), el ocio 

(Mannell, 1988; Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989; Ellis et al. 1994; Voelkl y Ellis, 1998; 

Jones et al., 2003; Havitz y Mannell, 2005), la educación (Larson, 1988; Carli et al., 1988; 

Nakamura, 1988; Wong y Csikszentmihalyi, 1991; Csikszentmihalyi et al., 1993; Clarke y 

Haworth, 1994; Rathunde, 1996; Custodero, 2002; Bassi y Fave, 2004; Delespaul et al., 

2004; Rathunde y Csikszentmihalyi, 2005; Schweinle et al., 2006; Steele y Fullagar, 2009) y 

el deporte (Jackson, 1992; Stein et al., 1995; Jackson, 1996; Catley y Duda, 1997; Jackson 

y Csikszentmihalyi, 1999; Pates et al., 2003; Russell, 2001; Lindsay et al., 2007; Stavrou et 

al., 2007; Jackson et al., 2008; Jackson y Kimiecik, 2008); entre otros. Asimismo, el impacto 

del flujo ha sido considerado, aunque de modo menos relevante, en el estudio de la música 

(O’Neil, 1999; Byrne et al., 2003) e, incluso, de la religión (Csikszentmihalyi, 1987).  

 

Las diversas investigaciones desarrolladas sobre flujo (desde diferentes disciplinas y 

perspectivas, y para diferentes contextos y actividades humanas) identifican algunos 

condicionantes (tales como los objetivos claros, la retroalimentación inmediata, el control y 

la atención focalizada) y consecuencias positivas (como la diversión, la satisfacción, el 

aprendizaje y la creatividad) que resultan transversales. También se evidencian ciertos 

factores que intervienen de modo específico en cada contexto o actividad humana, ya sea 

facilitando o interrumpiendo este tipo de sensaciones.  
 

Así por ejemplo, la literatura sobre deportes (por ejemplo, Jackson y Marsh, 1996; Jackson y 

Eklud, 2002) ha identificado factores específicos que facilitan e interrumpen el flujo. Entre 

los primeros se hallaría la confianza y una actitud mental positiva, la motivación por el 

rendimiento y el logro de niveles óptimos de activación antes de competir; y entre los 

segundos, problemas físicos, actitud mental negativa y de respuesta de la audiencia.  

 

Con todo ello, el empleo del flujo en el análisis de la conducta humana ha permitido avanzar 

en la comprensión del comportamiento del individuo en diferentes facetas de su vida diaria, 
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como el trabajo y las actividades de ocio, y explicar las experiencias óptimas surgidas en 

variedad de situaciones de disfrute. 

 

 

2.2.3. Concepto de flujo en entornos mediados por ordenador 
 

Como se ha comentado, aunque los comportamientos de los consumidores en los medios 

convencionales comparten muchas características con las conductas desarrolladas en 

Internet, éstas últimas muestran ciertas particularidades propias del entorno en el que se 

llevan a cabo (Koufaris, 2002). De ahí que para su análisis sea conveniente, no sólo tener 

en cuenta las aproximaciones habituales en el estudio del comportamiento del consumidor 

en los entornos convencionales, sino también nuevos conceptos aplicables a esta esfera 

específica (Rodríguez-Ardura, 2008). Entre estos conceptos destaca el de flujo, por cuanto 

se ha mostrado su adecuación para definir la naturaleza de la experiencia del consumidor 

como usuario en entornos mediados por ordenador (Novak et al., 2000)11.  

 

A pesar de la atención que ha merecido el flujo en diversos entornos presenciales (como en 

el lugar de trabajo o en una clase), no son tantos los trabajos que lo han considerado al 

estudiar los entornos mediados por ordenador, y particularmente Internet. De todos modos, 

el interés por el flujo es cada vez más frecuente entre los trabajos que explican la 

interacción de los usuarios con los ordenadores personales (Ghani, 1991; Trevino y Webster 

1992; Webster et al. 1993; Ghani y Deshpande 1994; Ghani 1995) y sus comportamientos 

cuando navegan por Internet (Hoffman y Novak 1996; Nel et al., 1999; Chen et al., 1999;  

Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001; Novak et al., 2003; Chen, 2006).  

 

El concepto de flujo en este tipo de entornos ha sido definido de diferentes maneras, todas 

ellas expresan la experiencia óptima que el usuario experimenta mientras lleva a cabo 

actividades en un entorno mediado por ordenador.  

 

A continuación se presenta una tabla con algunas de las descripciones más utilizadas en la 

literatura sobre flujo en entornos mediados por ordenador. Estas definiciones incorporan de 

forma más o menos explícita algunos de los elementos que guardan relación con el flujo en 

este tipo de entornos –tales como la interactividad, la distorsión del tiempo y la percepción 

de control.  

 

 

 

                                                 
11 De hecho, en este tipo de entornos se presentan actividades que pueden facilitar la aparición de este tipo de 
sensaciones (Chen y Nilan, 1998; Chen et al., 1999; Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 1998). 
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Tabla 2.2. Principales definiciones de flujo en entornos mediados por ordenador  

Autor Definición de flujo

Webster et al. (1993) 

El usuario se concentra tanto en las acciones que lleva a cabo en el medio, 
o en los conocimientos que adquiere a través de él, que deja de prestar 
atención a aquellas consideraciones que no le resultan relevantes para 
llevar a cabo ese proceso. 

Hoffman y Novak (1996) 

Estado que ocurre durante la navegación y que se caracteriza por una 
secuencia perfecta de respuestas facilitadas por la interacción con el 
sistema, intrínsecamente agradable, que lleva a una pérdida de la propia 
conciencia y reconforta. 

 Chen et al. (2000) 

El usuario en flujo percibe una sensación de control sobre sus interacciones 
con el entorno. Y como dedica todas sus energías psíquicas a la actividad e 
interacción en línea, puede llegar a perder temporalmente la noción del 
tiempo y la conciencia de sí mismo. 

Novak et al. (2000) 
Estado psicológico óptimo al que llega el usuario durante la realización de 
muy diversas actividades, como los deportes, el trabajo, la compra, las 
aficiones y durante la navegación en la Red. 

Choi et al. (2007) Sensación holística que percibe una persona cuando actúa con total 
implicación.  

 

 

Los resultados aportados por los trabajos realizados hasta el momento en este tipo de 

entornos apuntan la influencia favorable de la experiencia de flujo sobre el comportamiento 

exploratorio (Ghani, 1995; Ghani y Deshpande, 1994; Webster et al., 1993), la comunicación 

(Trevino y Webster, 1992), el aprendizaje (Ghani, 1995), el afecto positivo (Chen et al., 

2000; Trevino y Webster, 1992) y el uso del ordenador (Ghani y Deshpande, 1994; Trevino y 

Webster, 1992; Webster et al., 1993).  

 

La constatación de estas consecuencias positivas del flujo ha facilitado que este concepto 

esté tomando cada vez más relevancia en la investigación del comportamiento del 

consumidor en línea. Además, el estado de flujo no sólo produce resultados positivos para 

los usuarios, sino que también conlleva consecuencias deseables para las empresas que 

facilitan estas experiencias (Hoffman y Novak, 2003), tales como una actitud favorable hacia 

la marca, la organización y el sitio web (Dailey, 2004; y Jiang y Benbasat, 2005; entre otros), 

una mayor duración de la visita al sitio, y una mayor probabilidad de repetición de la misma 

(Webster et al., 1993; Shih, 1998; y Koufaris, 2002).  

 

Con todo, queda todavía mucho por recorrer hasta conocer en profundidad la naturaleza del 

flujo y averiguar por qué determinadas situaciones son más facilitadoras de este estado que 

otras. Tratando de arrojar luz a esta cuestión, las investigaciones de flujo en entornos 

mediados por ordenador prestan especial atención al estudio de los elementos 

motivacionales de la experiencia de flujo que inciden en su formación y desarrollo. Para ello 

no sólo contemplan aquellos elementos referidos a motivaciones intrínsecas, como viene 

siendo habitual en los trabajos de flujo en entornos presenciales, sino que también 

consideran aspectos motivacionales de naturaleza extrínseca.  
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El énfasis que se confiere al estudio de las motivaciones, tanto intrínsecas como 

extrínsecas, está justificado por el papel fundamental de la motivación en muchas teorías 

procedentes de disciplinas tan distintas como la biología, la psicología y el marketing, que 

pretenden explicar el comportamiento de los individuos12. En la disciplina del 

comportamiento del consumidor en particular, la motivación ha tenido también un papel 

relevante y se ha incluido, de forma explícita o implícita, como variable en la mayoría de 

modelos globales de comportamiento del consumidor (Nicosia, 1966; Howard y Sheth, 1969; 

Engel, Kollat y Blackwell, 1968; Bettman, 1979; Howard, 1989). La motivación suele 

describirse aquí como un impulso interno del individuo que le empuja a actuar (Armario; 

1993) y que se origina como consecuencia de una necesidad no satisfecha (Schiffman y 

Kanuk, 1997).  

 

Han sido diversas las clasificaciones que se han elaborado sobre las motivaciones, para las 

que habitualmente se ha contemplado su naturaleza (Cohen et al., 1955; Atkinson, 1958; 

Bellenger y Korgaonkar, 1980; Sheth, 1983; Solomon, 1997). En su revisión sobre las 

diferentes clasificaciones recogidas en la literatura, Martínez-López et al. (2006) identifican 

una primera categorización que distingue las motivaciones intrínsecas –que se refieren a la 

realización de un determinado comportamiento por lo interesante que éste es en sí mismo– 

y las motivaciones extrínsecas –que se traducen en la búsqueda de beneficios u objetivos 

distintos a los generados por la realización de la actividad en sí misma. Destaca, también, la 

clasificación realizada por Sheth (1983), que diferencia las motivaciones funcionales 

asociadas a atributos tangibles (la accesibilidad al establecimiento, la disponibilidad de 

información, el precio,…) de las motivaciones no funcionales relacionadas con atributos 

intangibles (interacción con otras personas, búsqueda de experiencias interesantes de 

compra,…). Por último, la propuesta por Solomon (1997) distingue las motivaciones 

utilitarias, que inducen a conductas dirigidas a obtener beneficios funcionales o prácticos, y 

las hedónicas, vinculadas a la búsqueda de nuevas y agradables experiencias de compra.  

 

En su análisis, Martínez-López et al. (2005) ponen de relieve los vínculos existentes entre 

las tipologías señaladas. Así, proponen asociar las motivaciones de tipo funcional o utilitario, 

dominadas por criterios objetivos y de tipo económico, con las motivaciones de tipo 

extrínseco. Del mismo modo que las motivaciones no funcionales, emocionales o hedónicas 

se corresponderían con motivaciones de tipo intrínseco.  

 

Asimismo, estas categorías han sido consideradas en el análisis del comportamiento del 

consumidor en línea, donde también se contempla la distinción entre motivaciones utilitarias 

                                                 
12 Bajo el supuesto que el individuo actúa condicionado por sus motivaciones, estas teorías toman como variable 
fundamental la motivación para explicar la conducta humana.  
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o extrínsecas, y motivaciones de índole hedónico o intrínseco. Martínez-López et al. (2005) 

defienden, en base a Balabanis y Reynolds (2001), (Bhuian) (2001), Donthu y Gilliland 

(1996), Fellenstein y Word (2001), Korgaonkar y Wolin (1999), Rohm y Swaminathan (2004) 

y Rosen y Howard (2000), que algunas de las dimensiones asociadas a las motivaciones 

utilitarias son: la conveniencia, la comodidad, el fácil acceso a la oferta de productos y 

servicios existentes, el ahorro de tiempo en la compra y los precios. Mientras que las 

dimensiones de las motivaciones hedónicas son: la sorpresa, la excitación, los beneficios 

sociales positivos, la búsqueda en línea de gangas y la implicación con una categoría de 

producto o servicio (Wolfinbarger y Gilly (2001)13. Estos tipos de motivaciones no son 

mutuamente excluyentes, de manera que en una misma experiencia de navegación pueden 

darse ambos tipos a la vez. De todos modos, uno de ellos dominaría sobre el otro y 

determinaría así la orientación del comportamiento.  

 

En el estudio del flujo es habitual analizar las motivaciones que llevan al individuo a actuar 

de un determinado modo (Massimini et al., 1988; Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989; 

Jackson, 1992, 1995; Ellis et al., 1994; Hoffman et al., 1996; Koual y Fortier, 1999; Chen et 

al., 2000; Novak et al., 2000; Koufaris, 2002; Novak et al., 2003; Eisenberger et al., 2005; 

Demerouti, 2006; Bakker, 2008; entre otros). El flujo se asoció, en un principio, con aquellas 

actividades que se realizan para divertirse, para entretenerse, sin ánimo de conseguir un  

determinado objetivo, sino que se justifican por sí mismas y, en definitiva, son motivadas 

intrínsecamente. De hecho, el concepto mismo de flujo surgió al estudiar las motivaciones 

intrínsecas, lo que explica que en los primeros análisis éste se emplease para referirse a las 

experiencias autotélicas en las que el individuo disfruta de la acción en sí misma14. No 

obstante, algunos autores (Hoffman y Novak, 1996) defienden que en la realización de 

actividades dirigidas por motivaciones extrínsecas también puede surgir flujo. Incluso se ha 

sugerido que los factores motivacionales extrínsecos pueden llegar a tener una mayor 

importancia en el desarrollo del flujo que los de tipo intrínseco (Mannell et al., 1988). En 

cualquier caso, se considera que en un mismo proceso de navegación podrían darse ambos 

tipos de motivaciones (Hoffman et al., 2003; Sánchez-Franco et al., 2007). De este modo, 

cabría la posibilidad de que un individuo fuera alternando los diferentes tipos de 

motivaciones, de naturaleza intrínseca y extrínseca, durante una misma experiencia de flujo.  

 

La motivación, tanto intrínseca como extrínseca, se considera un desencadenante  del flujo 

en entornos mediados por ordenador y suele medirse a partir de otros conceptos 

relacionados con la misma, como la implicación (Massimini et al., 1988; Hoffman y Novak, 

                                                 
13 Ambos tipos de motivaciones suelen asociarse con las dos clases de comportamientos anteriormente 
mencionados. Así, se acostumbra a considerar que las motivaciones de índole intrínseca facilitan los 
comportamientos hedónicos, mientras que las motivaciones extrínsecas desencadenan conductas 
predominantemente dirigidas.  
14 Los primeros trabajos sobre el flujo se refirieron, preferentemente, a las experiencias que tienen lugar durante la 
realización de actividades de ocio y, por lo tanto, motivadas intrínsecamente.  
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1996; Hsu y Lu, 2004) o importancia (Novak et al., 2000; Bridges y Florsheim, 2008) y la 

utilidad percibida (Koufaris, 2002; Chung y Tan, 2004; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; 

Sánchez-Franco et al., 2007; Chang y Wang, 2008). En estos casos se asume que niveles 

elevados en los conceptos mencionados corresponden con una motivación extrínseca, 

aunque un bajo valor de los mismos no tiene porqué asociarse a una motivación intrínseca. 

De modo análogo, la motivación intrínseca suele abordarse a través de conceptos tales 

como la diversión percibida (Ghani, 1995; Agarwal y Karahanna, 2000; Novak et al., 2000; 

Woszczynski et al., 2002; Chou y Ting, 2003; Chung y Tan, 2004; Mathwick y Rigdon, 

2004), la percepción de disfrute (Massimini et al. 1988; Delle Fave y Massimini, 1988; 

Ghani, 1991; Ellis, Voelkl y Morris, 1994; Ghani y Desphande, 1994; Lutz y Guiry, 1994;  

Ghani, 1995; Hoffman y Novak, 1996; Agarwal y Karahanna, 2000; Novak et al., 2000; Moon 

y Kim, 2001; Moon y Kim, 2001; Sénécal et al., 2002; Mathwick y Rigdon, 2004; Pace, 2004; 

Skadberg y Kimmel, 2004; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; Jiang y Benbasat, 2005; Wu y 

Chang, 2005; Demerouti, 2006; Huang, 2006; Salanova et al., 2006; Sánchez-Franco et al., 

2007; Bakker, 2008; Chang y Wang, 2008; Rodríguez et al., 2008a; Rodríguez et al., 2008b; 

Guo y Poole, 2009) y la curiosidad (Malone, 1981; Amabile, 1988; Trevino y Webster, 1992; 

Ghani y Deshpande, 1994; Nel et al., 1999; Agarwal y Karahanna, 2000; Moon y Kim, 2001; 

Chung y Tan, 2004; Pace, 2004; Siekpe, 2005; Huang, 2006) o comportamiento exploratorio 

(Webster et al, 1993; Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000; Chou y Ting, 2003; Sharafi 

et al., 2006; Wan y Chiou). 

 

Sin embargo, y pese a la gran importancia de los aspectos motivacionales en la formación 

de experiencias de flujo,  también deben considerarse factores de otra naturaleza. El 

análisis conjunto de todos ellos es lo que permite avanzar en el conocimiento de este 

fenómeno y en la comprensión de las experiencias del consumidor como usuario en línea. 

 

 

2.3. Elementos del flujo en línea 
 

El flujo es un concepto complejo por cuanto guarda relación con un gran número de 

elementos o constructos, de orden fundamentalmente subjetivo o afectivo. Y aunque no 

existe pleno consenso en la literatura acerca de cuáles son estos elementos, en este trabajo 

se presentan los identificados de forma explícita en los trabajos de flujo en entornos 

mediados por ordenador.  

 

En primer lugar, se identifican y describen aquellos elementos frecuentemente 

contemplados en la literatura y, seguidamente, se revisan los que han sido considerados de 

forma ocasional, por cuanto también ha sido señalada su posible relación con el flujo.  
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2.3.1. Principales elementos relacionados con la experiencia de flujo  
 

A continuación se describen los elementos habitualmente relacionados con el flujo, y que 

han sido considerados tanto en construcciones teóricas como en modelos testados 

empíricamente. Se trata, concretamente de los siguientes: equilibrio entre retos y 

habilidades, percepción de control, atención focalizada o concentración, distorsión del 

tiempo, interactividad, telepresencia, aprendizaje, diversión percibida, percepción de 

disfrute, curiosidad, implicación, utilidad percibida, objetivos claros, retroalimentación 

inmediata, unión de la acción y la conciencia, y pérdida de la propia consciencia. Asimismo, 

cabe señalar que en cada investigación de flujo sólo son considerados algunos de estos 

elementos. 
 

 

2.3.1.1. Equilibrio entre retos y habilidades 
 

El equilibrio entre retos y habilidades es introducido en las primeras definiciones de flujo de 

Csikszentmihalyi (1975,1977), y resulta de la combinación de dos conceptos: los retos y las 

habilidades. Los retos tienen lugar cuando una actividad desafía lo suficiente a un individuo 

constituyendo, por ello, un estímulo. Las habilidades, por su parte, se refieren a la 

percepción del individuo sobre su propia capacidad para aprovechar o hacer frente a estos 

retos adecuadamente. La congruencia entre ambos conceptos responde a la relación entre 

los retos percibidos por la persona en el desarrollo de una actividad y sus la percepción de 

sus habilidades. El equilibrio se alcanza cuando los retos y las habilidades percibidas por el 

usuario son igual de altos o igual de bajos. 
 

Aunque habitualmente los trabajos de investigación sobre la conducta han tratado de forma 

independiente estos dos elementos, algunos estudios del flujo muestran que un alto nivel 

simultáneo de habilidades y de retos da lugar a experiencias satisfactorias (véase por 

ejemplo, Csikszentmihalyi, 1997; Ghani, 1995). Los trabajos de flujo en Internet suelen tratar 

la relación entre retos y habilidades a partir de la consideración, por separado, de ambos 

conceptos (Novak et al., 2000; Sánchez-Franco, 2005).  
 

Tabla 2.3. Definiciones de equilibrio entre retos y habilidades  

Autor Definición de equilibrio entre retos y habilidades 

Csikszentmihalyi (1990) Los desafíos se encuentran justamente en equilibrio con la capacidad del 
individuo para actuar. 

Ghani y Deshpande (1994) 

Nivel óptimo de desafíos en relación al grado de habilidades del individuo. Si 
los retos son demasiado altos, el individuo siente una falta de control sobre su 
entorno, volviéndose ansioso y frustrado. Si, por el contrario, los retos son 
demasiado bajos, el individuo pierde interés por lo que hace. 

Hoffman y Novak (1996) 
Percepción del usuario de que el entorno contiene suficientes oportunidades 
de acción (o retos), que se ajustan a las propias capacidades para las mismas 
(o habilidades). 
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Autor Definición de equilibrio entre retos y habilidades 

Csikszentmihalyi et al.  (2005) 
Los retos y las habilidades percibidas del individuo se ajustan, como en un 
partido de tenis muy igualado o en una buena interpretación musical, y su 
atención queda completamente absorbida.  

Sánchez-Franco y Roldán (2005) 

Percepción del individuo de que los retos presentados por las actividades que 
quiere llevar a cabo se ajustan a sus habilidades. Si la tarea es demasiado 
fácil, el individuo se aburre; y si el trabajo exige habilidades por encima de sus 
capacidades, aparece la ansiedad. 

 

 

Los retos y las habilidades deben estar en equilibrio para alcanzar el estado de flujo 

(Csikszentmihalyi, 1975), de modo que este supuesto de equilibrio es una condición 

necesaria para experimentar flujo (Csikszentmihalyi, 1975; 1977, 1990; Carli, Delle Fave y 

Massimini, 1988; Massimini y Carli, 1988; Ghani, 1991; Trevino y Webster, 1992; Clarke y 

Haworth, 1994; Ellis et al., 1994; Ghani, 1995; Webster et al., 1993; Hoffman y Novak, 1996; 

Chen y Nilan, 1998; Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 2000; Jones, 

Hollenhorst, Perna y Selin, 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001; Mathwick y Rigdon, 2004; 

Pace, 2004; Koufaris, 2002; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sweetser y Wyeth, 2005; Chen, 

2006; Chen, 2007; Guo y Poole, 2009)15. Asimismo, el flujo se alcanza cuando, además de 

darse un equilibrio entre retos y habilidades, éstos superan el nivel habitual en las 

experiencias diarias (Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1988, Csikszentmihalyi y 

LeFevre, 1989 y Ellis et al., 1994). De ahí que, para mantenerse en flujo, a medida que 

aumentan las habilidades del individuo, éste debe enfrentarse a retos más complejos. 

 

En entornos mediados por ordenador, los retos percibidos se refieren a las oportunidades 

de acción que se presentan al usuario en el medio, mientras que las habilidades percibidas 

tienen que ver con la capacidad de dominio en la ejecución de tales retos (Hoffman y Novak, 

1996). De hecho, el equilibrio entre los retos y las habilidades por encima de un nivel crítico, 

es también en Internet uno de los determinantes fundamentales de la experiencia de flujo.  
 
No obstante, en lugar de utilizar el equilibrio entre retos y habilidades, algunos autores han 

recurrido a otros elementos que guardan cierta relación con esta variable, como la facilidad 

de uso16 (Agarwal y Karahanna, 2000, Sánchez-Franco et al., 2007) y, en alguna ocasión, la 

autoeficacia (Choi et al., 2007)17.  

 

 

                                                 
15 Según Csikszentmihalyi (1990), el equilibrio entre retos y habilidades es la condición principal para que se 
originen experiencias de flujo. 
16 La facilidad de uso se explica posteriormente junto al concepto de interactividad (dado que estos dos elementos 
se solapan conceptualmente y su presentación resulta más conveniente exponerla de forma conjunta). 
17 Si bien los tres conceptos – percepción de equilibrio entre retos y habilidades, facilidad de uso y autoeficacia - se 
superponen parcialmente, es habitual incorporar más de uno en los modelos de flujo para no perder la variedad 
conceptual de los mismos. Así por ejemplo, Sánchez-Franco y Roldán (2005) consideran tanto el equilibrio entre 
retos y habilidades como la facilidad de uso.  
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2.3.1.2. Percepción de control 
 

El dominio sobre el comportamiento y el entorno del individuo ha sido un elemento 

frecuentemente considerado en los modelos de comportamiento del consumidor basados en 

las actitudes (Schifter y Ajzen, 1985; Bagozzi y Warshaw, 1990; Ajzen, 1991), así como en 

las teorías de adopción de innovaciones (Davis, 1989; Davis, Bagozzi y Warshaw, 1989; 

Taylor y Todd, 1995). Con ello se pretende recoger el efecto de aquellas restricciones a las 

que habitualmente está supeditada la conducta del individuo y que impiden, total o 

parcialmente, su desarrollo.  

 

El control que percibe el individuo sobre su propia conducta se incorporó como variable en 

la teoría del comportamiento planificado (Ajzen, 1985) con la finalidad de mejorar la 

explicabilidad de aquellos comportamientos sobre los que no se tiene un dominio absoluto 

de ejecución. De acuerdo con la Teoría del comportamiento planificado (Ajzen, 1985), el 

control percibido sobre un determinado comportamiento depende de las creencias del 

individuo acerca de su influencia sobre los diferentes elementos que facilitan o frenan dicho 

comportamiento.  

 

Tabla 2.4. Definiciones de percepción de control  

Autor Definición de control

Csikszentmihalyi (1990) 
Sensación por la que el individuo deja de preocuparse por la posibilidad de 
perder el dominio de la situación, típica de muchas situaciones en la vida 
cotidiana. 

Hoffman y Novak (1996) Confianza del usuario en sus propias capacidades. 

Shih (1998) 
Percepción del individuo de que es capaz de modificar el entorno, de decidir 
las acciones a emprender y de regular la información o contenidos que le son 
presentados. 

Agarwal y Karahanna (2000) Percepción del usuario de que domina la interacción con su entorno. 

 

 

El control o percepción de control es un elemento recurrente en los estudios del flujo 

(Csikszentmihalyi, 1977; Massimini et al. 1988; Delle Fave y Massimini, 1988; Ghani, 1991; 

Trevino y Webster, 1992; Webster, Trevino y Ryan, 1993; Ghani y Deshpande, 1994; Ghani, 

1995; Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Novak et al., 2000; Agarwal y Karahanna, 2000; 

Rettie, 2001; Koufaris, 2002; Sénécal et al., 2002; Dailey, 2004: Chung y Tan, 2004; Hsu y 

Lu, 2004; Mathwick y Rigdon, 2004; Pace, 2004; Pilke, 2004; Sánchez-Franco, 2005; 

Siekpe, 2005; Shoham, 2004; Jiang y Benbasat, 2005; Sweetser y Wyeth, 2005; Huang, 

2006; Sharafi et al., 2006; Wan y Chiou; Chen, 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Bridges y 

Florsheim, 2008; Chang y Wang, 2008; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009). En este 

contexto, suele describirse como una sensación que aparece cuando el individuo percibe 

dominio de sus propias acciones, como también sobre la interacción con el medio en el que 
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se desenvuelve (Koufaris, 2002). El individuo percibe que sus habilidades se ajustan al 

medio y que el medio responde a sus propias acciones (Novak et al., 2000)18.    

 

En entornos mediados por ordenador, la percepción de control sobre el medio también 

ayuda a comprender las experiencias de flujo del individuo. De hecho, son diversos los 

trabajos sobre experiencias óptimas de navegación en línea (Hoffman y Novak, 1996; Nel et 

al., 1999; Agarwal y karahanna, 2000;  Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001; 

Koufaris, 2002; Dailey, 2004: Chung y Tan, 2004; Hsu y Lu, 2004; Mathwick y Rigdon, 2004; 

Pace, 2004; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sánchez-Franco, 2005; Siekpe, 2005; Jiang y 

Benbasat, 2005; Sweetser y Wyeth, 2005; Huang, 2006; Sharafi et al., 2006; Chen, 2007; 

Bridges y Florsheim, 2008; Chang y Wang, 2008; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009) 

que señalan la relación entre la percepción de control y el flujo en el medio. Aquí, el usuario 

tiene la posibilidad de controlar su interacción, no sólo sobre sus acciones, sino también con 

el propio medio, bien progresando y explorando el contenido que se le presenta o bien 

retirándose del medio (Trevino y Webster, 1992). Suele percibir un control superior a los 

niveles considerados críticos, cree que tiene una mayor capacidad para desarrollar sus 

actividades y conseguir sus objetivos, se siente más confiado, y es más propenso a 

experimentar sensaciones intrínsecas de disfrute (Sánchez-Franco y Roldán, 2005).  

 

 

2.3.1.3. Atención focalizada o concentración 
 

Entendida como un proceso mental por el que el individuo centra su percepción hacia un 

estímulo particular, la atención es uno de los temas que ha suscitado mayor interés entre los 

investigadores de la psicología en general y la neurociencia cognitiva19 en particular. 

Asimismo, la atención ocupa un lugar importante en la disciplina del comportamiento del 

consumidor y ha sido incorporada como variable en algunos de sus modelos globales de 

comportamiento (Bettman, 1979; Engel, Kollat y Blackwell, 1968; Howard y Sheth, 1969).  

 

La atención focalizada, o concentración, es un tipo de atención, voluntaria y dirigida a una 

tarea o estímulo concreto del entorno, que, de mantenerse durante un periodo de tiempo 

determinado, permite al individuo concentrarse en la actividad que lleva a cabo. Está 

asociada con la resistencia a la distracción y la capacidad para diferenciar la información 

relevante de la irrelevante. 

 

                                                 
18 Además del control, otros canales del modelo de flujo de Massimini y Carli (1988), tales como la ansiedad, el 
aburrimiento y la estimulación (los términos “estimulación” y “excitación” se emplean, indistintamente, como 
traducción del término “arousal” en lengua inglesa) han sido considerados ocasionalmente en algún trabajo de flujo.  
19 La neurociencia cognitiva es una rama, tanto de la psicología como de la neurociencia, desarrollada como 
disciplina independiente y centrada en el estudio científico de los mecanismos biológicos subyacentes a los 
procesos psicológicos que caracterizan la cognición humana. 
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Tabla 2.5. Definiciones de atención focalizada  

Autor Definición de atención focalizada

Csikszentmihalyi (1975) 
Fijación del individuo en un campo de estimulación determinado, a la vez que 
filtra sus pensamientos irrelevantes y aumenta el conocimiento sobre su propio 
proceso mental. 

Csikszentmihalyi (1990) 
Capacidad del individuo de olvidar todos los aspectos desagradables de la 
vida y disfrutar de las actividades, centrando totalmente su atención en la 
tarea que desempeña. 

Webster et al.  (1993) Estado en que el usuario parece estar hipnotizado. 

Hoffman y Novak (1996) La atención del individuo se centra en un campo de estímulos limitado, como 
la pantalla del ordenador. 

Agarwal y Karahanna (2000) Experiencia de total implicación en la que otras demandas de atención son 
ignoradas.  

 Chen et al. (2000) Percepción del usuario de que el mundo físico desaparece.  
 

 

La atención focalizada es uno de los elementos más utilizados en el estudio del flujo20. De 

hecho, son diversas las investigaciones que apuntan una relación entre las experiencias de 

flujo y la atención focalizada21 o concentración (Csikszentmihalyi, 1975, 1990; Delle Fave y 

Massimini, 1988; Ghani, 1991; Trevino y Webster, 1992; Webster, Trevino y Ryan, 1993; 

Ellis, Lutz y Guiry, 1994; Lutz y Guiry, 1994; Voelkl y Morris, 1994; Ghani y Deshpande, 

1994; Hoffman y Novak, 1996; Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 2000; Novak 

et al., 2000; Agarwal y karahanna, 2000; Moon y Kim, 2001; Rettie, 2001; Koufaris, 2002; 

Sénécal et al., 2002; Chou y Ting, 2003; Luna et al., 2003; Chung y Tan, 2004; Hsu y Lu, 

2004; Pace, 2004; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Jiang y Benbasat, 

2005; Sánchez-Franco, 2005; Sharafi et al., 2006; Siekpe, 2005; Sweetser y Wyeth, 2005; 

Shin, 2006; Wan y Chiou; Chen, 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Bakker, 2008; Chang y Wang, 

2008; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009).  

 

Para que un individuo entre en estado de flujo es preciso que dedique toda su atención al 

entorno del que proceden los estímulos. La atención focalizada requiere la total entrega y 

concentración en la tarea que se está realizando, de forma que el individuo queda absorto 

por la actividad y experimenta una sensación intensa. Su atención queda totalmente 

centrada en la interacción con el medio, deja de considerar las percepciones y 

pensamientos irrelevantes y se desvanecen sus preocupaciones (Csikszentmihalyi, 1975).  

 

De modo parecido, esta situación sucede cuando se navega por la Red, siendo el campo de 

estimulación del usuario en este caso, la pantalla del ordenador (Novak et al., 2000). El 

individuo percibe que el mundo físico desaparece (Chen et al., 2000) y queda absorto en la 

                                                 
20 Algunos investigadores (Ghani y Deshpande, 1994) incluso señalan que la concentración absoluta en una 
actividad es la característica clave de las experiencias de flujo.  
21 Algunos autores (Agarwal y Karahanna, 2000; por ejemplo) utilizan indistintamente los términos inmersión 
focalizada y atención focalizada.  
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actividad que desarrolla, perdiendo la consciencia de cualquier otro aspecto que no esté 

relacionado con su tarea (Liu et al. 2009).  

 

 

2.3.1.4. Distorsión del tiempo 
 

La distorsión temporal hace referencia al fenómeno por el que el individuo pierde la noción 

del tiempo, de modo que su duración se percibe de forma desvirtuada. El tiempo percibido 

en aquellas experiencias que resultan positivas, habitualmente parece transcurrir de forma 

más rápida que en aquellas otras que son valoradas negativamente (Ornstein, 1977). 

 

La distorsión del tiempo ha sido objeto de estudio por algunas disciplinas, entre las que 

destaca la psicología cognitiva. Desde esta perspectiva se ha tratado de explicar el 

concepto considerando la influencia de factores (Levine, 1997) tales como el agrado, el 

volumen de actividad y la urgencia. Así, se sugiere que las personas tienden a percibir que 

el tiempo transcurre de forma más deprisa cuando la actividad que llevan a cabo les resulta 

agradable y les hace estar ocupados, y cuando tienen prisa.   

 

Tabla 2.6. Definiciones de distorsión del tiempo 

Autor Definición de distorsión temporal 

Csikszentmihalyi (1990) Percepción del individuo de que el tiempo no transcurre al mismo ritmo que 
habitualmente. 

Agarwal y Karahanna (2000) Incapacidad del individuo para darse cuenta del paso del tiempo mientras está 
implicado en una determinada interacción.  

Chen et al. (2000) Sensación del individuo de que el tiempo real no coincide con el tiempo que 
percibe. 

Sánchez-Franco (2005) Sensación del individuo de ser transportado a través del tiempo mientras 
navega. 

Shin (2006) Pérdida del sentido del tiempo o no consciencia de su paso. 
 

 

La distorsión del tiempo ha recibido considerable atención en el estudio del flujo por cuanto  

constituye una variable fundamental para explicar este tipo de experiencias (Masimini et al., 

1988; Delle Fave y Massimini, 1988; Hoffman y Novak, 1996; Jackson y Csikszentmihalyi, 

1999; Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001; Chou y Ting, 2003; Pace, 2004; 

Skadberg y Kimmel, 2004; Shoham, 2004; Wu y Chang, 2005; Chen, 2007; Bridges y 

Florsheim, 2008; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009).   

 

Cuando el individuo está muy involucrado en una actividad, como sucede cuando se halla 

en estado de flujo, el tiempo deja de importarle. La percepción sobre la noción del tiempo se 

altera y distorsiona, de modo que deja de ser coherente con el tiempo transcurrido  

(Csikszentmihalyi, 1996). Además, la experiencia de distorsión del tiempo que percibe el 
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individuo puede llegar a ser muy agradable por sí misma (Jackson y Csikszentmihalyi, 

2002).  

 

El usuario que entra en flujo en entornos medios por ordenador también experimenta la 

misma sensación, perdiendo la noción del tiempo de exposición al medio. El uso de la 

tecnología, la alta implicación del usuario y su completa atención en el medio virtual, hacen 

que éste tenga la sensación de ser transportado a través del tiempo y el espacio (Sánchez-

Franco, 2005). De este modo, el usuario tiene la percepción de que el tiempo transcurre 

muy deprisa y se sorprende de lo rápido que pasa (Chen et al., 2000). 

 

 

2.3.1.5. Interactividad 
 

La interactividad es un atributo característico de Internet que permite diferenciar la Red de 

los medios de comunicación convencionales (Hoffman y Novak 1996; Morris y Ogan, 1996; 

Rafaeli y Sudweeks, 1997; Pavlik, 1996; Coyle y Thorson 2001; Wu y Chang, 2005). En su 

más amplio sentido, la interactividad se refiere al intercambio entre personas, o entre 

personas y tecnología, y suele derivar en un cambio de comportamiento o de conocimiento 

por parte de, al menos, una de ellas (Haeckel, 1998). No obstante, existe poco acuerdo 

entre los investigadores en la delimitación conceptual del término debido, principalmente, a 

su compleja naturaleza. Así, la interactividad ha sido analizada, desde perspectivas 

diversas, como un proceso de comunicación (Blattberg y Deighton, 1991; Milheim, 1996; 

Kirsch, 1997), una característica del medio (Steuer 1992; Hoffman y Novak 1996), un rasgo 

individual (Chen, 1984) y un estado psicológico (Newhagen, Corders y Levy, 1995), entre 

otros aspectos (Jee y Lee, 2002).  

 

En el marco de la presente investigación, la interactividad se concibe como aquella 

propiedad del medio por la que el usuario actúa recíprocamente con el sistema, de modo 

que este último le proporciona respuesta inmediata a sus acciones. Asimismo, se considera 

que el usuario percibe, frecuentemente, cierto nivel de interactividad cuando navega en 

línea.  

 

La interactividad en Internet suele representarse de distintos modos. Atendiendo a la 

clasificación propuesta por Rodríguez-Ardura (2008) sobre las formas de interactividad en 

línea, se distinguen las siguientes: interacción a través del medio en ambos sentidos de la 

comunicación, interacción uno a uno, e interacción con los contenidos y el medio. La 

interactividad en ambos sentidos se refiere a la posibilidad de que todos los participantes en 

la comunicación se intercambien mensajes a través del medio. Y es que en Internet no sólo 

se transmiten los mensajes de los emisores sino también las respuestas que éstos han 
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suscitado entre los receptores. La interacción uno a uno tiene que ver con la posibilidad que 

brinda el medio de transmitir al usuario un mensaje personalizado, para lo que se considera  

la información disponible sobre el mismo y el resultado de las comunicaciones establecidas 

con anterioridad. Por su parte, la interacción con los contenidos y el medio se refiere la 

posibilidad de que dispone el usuario para interaccionar con el sistema tecnológico que 

permite la comunicación así como con los contenidos que se presentan. 

 

Tabla 2.7. Definiciones de interactividad 

Autor Definición de interactividad

Steuer (1992) Participación del usuario en la modificación de la forma y el contenido de un 
entorno mediado y en tiempo real. 

Marchionini (1995) Número y tipo de opciones y acciones que el usuario realiza durante la 
búsqueda de información. 

Deighton (1996) 
Capacidad de la organización de usar las TIC para contactar con individuos, 
reunir y recordar las respuesta de éstos, y tener en cuenta sus respuestas 
particulares al interactuar de nuevo con los mismos. 

Shih (1998) Interacción con el sitio web que, en el caso de ser suficientemente elevada, 
predispone al usuario a procesar o retener mayor volumen de información. 

Newman et al. (2004) Instrumento que permite, tanto al que comunica como al que responde, cubrir 
sus necesidades de comunicación. 

 

 

El grado de interactividad viene determinado por la combinación de varios elementos (Liu, 

2003). Y aunque existen en la literatura distintas clasificaciones de éstos (Steuer, 1992; 

Laurel, 1990; Wu, 2000; Coyle y Thorson, 2001), destaca por su interés en este estudio la 

propuesta de Hoffman y Novak (1996), quienes distinguen la velocidad, el rango, la 

correspondencia intuitiva22 y la facilidad de uso. La velocidad depende, a su vez, de varios 

factores, tales como el tipo de conexión a Internet, y el hardware y software que dispone el 

usuario. El rango se refiere al número de posibilidades de acción de que dispone el 

individuo en el medio (Hoffman y Novak, 1996). La correspondencia intuitiva, por su parte, 

tiene que ver con lo natural e intuitiva que es percibida la interacción23. Y la facilidad de uso 

es la creencia por la que una persona considera que el uso de un determinado sistema está 

libre de esfuerzo (Davis, 1989). En Internet, depende de las características de navegación 

de los sitios web (Moon y Kim, 2001; Chung y Tan, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Hsu y 

Lu, 2004; Chang y Wang, 2008) 24.  

 

La interactividad ha sido considerada en diversos estudios sobre el flujo en entornos 

mediados por ordenador, e Internet en particular (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 

                                                 
22 El término “correspondencia intuitiva” se emplea como traducción del término “mapping” en lengua inglesa. 
23 El concepto de interactividad de correspondencia natural es analizado, en algunos trabajos (Agarwal et al., 2000; 
Sánchez et al., 2006), a través del concepto de facilidad de uso.  
24 La facilidad de uso ocupa un lugar relevante en el estudio de la adopción de tecnologías, si bien su utilización en 
trabajos sobre el flujo en entornos mediados por ordenador ha sido más escasa (Hoffman y Novak, 1996; Koufaris, 
2002; Sánchez-Franco y Villarejo, 2004) 
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2000; Luna et al., 2003; Skadberg y Kimmel, 2004; Richard y Chandra, 2005; Sicilia et al., 

2005; Wu y Chang, 2005; Bridges y Florsheim, 2008; Chang y Wang, 2008), para mejorar la 

explicabilidad de las experiencias óptimas que tienen lugar durante la interacción del 

individuo con el medio. Y es que la literatura apunta que la interactividad, en tanto que 

característica percibida del medio, influye en el flujo de forma directa (Hoffman y Novak, 

1996).  

 

 

2.3.1.6. Telepresencia 
 

La telepresencia25 es una característica propia de los entornos mediados por ordenador 

relativa a la sensación que tiene el usuario de estar presente en el medio virtual en el que 

interactúa (Held y Durlach, 1992; Steuer, 1992; Chen et al., 2000). Cuando el usuario tiene 

sensación de telepresencia, centra por completo su atención en el entorno virtual, llegando 

incluso a parecerle más real que el propio medio físico. Además, el individuo siente estar allí 

como “hipnotizado”, con la sensación de interactuar en un entorno no mediado (Sánchez-

Franco, 2005). 

 

Tabla 2.8. Definiciones de telepresencia 

Autor Definición de telepresencia

Steuer (1992) Sensación que tiene el individuo de hallarse más presente en el entorno virtual 
que en el entorno físico inmediato que le rodea.  

Chen et al. (2000) Sensación que lleva al individuo a “escapar” del mundo físico, contribuyendo a 
que se sienta en paz, feliz y animado, a la vez que controla el entorno virtual. 

Novak et al. (2000) Percepción del individuo de que el entorno virtual en el que interactúa es más 
real que el propio entorno físico. 

Sánchez-Franco y Villarejo (2004) Sensación subjetiva del individuo de estar presente en un entorno virtual 
mediado. 

 

 

El nivel de telepresencia que experimenta un usuario viene determinado por tres elementos: 

el grado de viveza del medio, la interactividad y el número de participantes en el medio. El 

primero de ellos hace referencia a la cantidad de información sensorial que se ofrece en el 

medio, y resulta, a su vez, de la amplitud y la profundidad de la información que se 

transfiere. La amplitud de información tiene que ver con los aspectos sensoriales que se 

presentan, y está estrechamente relacionada con la simultaneidad (Valacich et al., 1993) y 

riqueza (Daft y Wiginton 1979; Daft y Lengel 1986; Daft, Lengel y Trevino 1987) del medio 

(Hoffman y Novak, 1996). Así, cuantas más dimensiones sensoriales se transmitan en el 

                                                 
25 Debe distinguirse entre el concepto de presencia, que hace referencia a la percepción natural de un entorno 
físico, y el de telepresencia, que tiene lugar en la comunicación mediada por la tecnología (Rodríguez-Ardura, 
2008). 
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medio, mayor es su amplitud. La profundidad, por su parte, se relaciona positivamente con 

la calidad o fidelidad de la información sensorial aportada (Rodríguez-Ardura, 2008).  

 

Por su parte, la interactividad, influye en la telepresencia a través de la facilidad de uso del 

medio, la ordenación de datos y la rapidez de navegación26. En tercer lugar, la sensación de 

telepresencia depende del número de individuos que participen en el entorno. De este 

modo, cuantos más usuarios interaccionen en el medio (con el propio medio y por medio de 

éste), más posibilidades habrá de experimentar sensaciones de telepresencia (Shih, 1998). 

 

La telepresencia ha sido incorporada en diversos estudios de flujo en entornos mediados 

por ordenador (Hoffman y Novak, 1996; Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Chou y Ting, 

2003; Pace, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Sánchez-Franco, 2005; Bridges y Florsheim, 

2008). Y es que se constata que las sensaciones de telepresencia ayudan al usuario a 

entrar en estado de flujo.  

 

 

2.3.1.7. Aprendizaje 
 

El aprendizaje como factor condicionante de la conducta humana ha sido objeto de estudio 

desde diversas aproximaciones entre las que destacan, por su amplia aceptación, la 

conductista y la cognitiva. Son varias las investigaciones desde la psicología y el marketing 

que ponen de manifiesto la importancia de estudiar este elemento por su influencia en el 

comportamiento del individuo, en tanto que éste suele orientar su conducta en busca de 

conocimiento.  

 

Tabla 2.9. Definiciones de aprendizaje 

Autor Definición de aprendizaje

Shuell (1986) Resultado de un cambio perdurable en la conducta o en la capacidad de 
comportarse de un individuo. 

León y Olabarría (1991) 
 

Proceso de registro mental y afectivo que, con carácter duradero, proviene de 
la experiencia personal y/o de la información a través de terceros y que 
previsiblemente producirá cambios o un refuerzo del comportamiento. 

Hoffman y Novak (1996) Retención por parte del individuo de lo que percibe. 

Schiffman y Kanuk (1997) 
 

Proceso por el que el individuo adquiere conocimientos y experiencia, que 
aplica a su comportamiento futuro. 

 

 

En la literatura sobre flujo se observa una relación entre el flujo y una mayor retención de 

información y efectividad de la comunicación (Webster, Trevino y Ryan, 1993; Shih, 1998; 

Hoffman y Novak, 1996; Pace, 2004; Sicilia et al., 2005). Además, son diversos los estudios 

                                                 
26 La interactividad como elemento relacionado con el flujo ha sido analizado en el apartado anterior de este trabajo 
de investigación. 
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que reconocen la incidencia del flujo sobre el aprendizaje en diferentes tipos de entornos 

(Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989; Ghani, 1991; Webster et al., 1993; Ghani, 1995; 

Hoffman y Novak, 1996; Skadberg y Kimmel, 2004)27. Así por ejemplo, se ha probado la 

influencia del flujo en el aprendizaje de estudiantes en algunos contextos educativos 

(Rathunde et al., 2003; Shernoff et al. 2003; Ghani, 1995; Kiili, 2005, entre otros) y, también, 

en usuarios que experimentan flujo en Internet, los cuales son más propensos a asimilar el 

contenido de los sitios (Skadberg y Kimmel, 2004).  

 

El estado del flujo suele surgir cuando una actividad desafía lo suficiente al individuo a 

desarrollar al máximo sus capacidades. Y a medida que sus habilidades aumentan, los retos 

deben ir aumentando para permanecer en este estado. Por ello, parece lógico pensar que, 

por una parte, el aprendizaje es necesario para permanecer en flujo y, por otra parte, sea 

una consecuencia del mismo. 

 

El concepto de aprendizaje ha recibido considerable atención por parte de aquellas 

investigaciones, escasas por otra parte, sobre flujo en entornos de formación en línea 

(Pearce, 2005; Pearce et al., 2005; Shin, 2006; O’Broin y Clarke, 2006; y Choi et al., 2007). 

Y es que, uno de los objetivos fundamentales en este tipo de entornos es, precisamente, el 

aprendizaje del estudiante. Con todo, los escasos resultados disponibles en este ámbito no 

permiten considerarlos concluyentes. 

 

 

2.3.1.8. Diversión percibida 
 

La diversión percibida es un concepto muy utilizado para medir la motivación intrínseca del 

individuo (Moon y Kim, 2001; Chen et al., 2002; Chung y Tan, 2004). Una persona 

intrínsecamente motivada actúa dirigida por la diversión que le produce la actividad que 

desarrolla, más que por la expectativa de obtener premios o utilidades personales (Ryan y 

Deci, 2000).  

 

La diversión percibida ha sido utilizada como medida de la motivación intrínseca en 

investigaciones sobre adopción de las TIC (Davis et al., 1992; Agarwal y Karahanna, 2000; 

Yu et al., 2005), ya que condiciona de forma importante el uso de un determinado sistema 

(Davis et al., 1992; Bruner y Kumar, 2005; Moon y Kim, 2001; Chen et al., 2002). En este 

sentido, se ha probado la influencia de la diversión percibida sobre el uso del ordenador 

personal (Igbaria et al. 1996), determinadas aplicaciones empresariales (Venkatesh et al., 

                                                 
27 Este planteamiento es consistente con los trabajos que asocian la diversión con el concepto de aprendizaje 
(Webster y Martocchio 1992; Miller 1973), en tanto que el flujo se describe, frecuentemente, como una experiencia 
óptima extremadamente divertida (Moneta y Csikszentmihalyi, 1996). 
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2003), el uso de Internet en general (Teo et al., 1999; Moon y Kim, 2001), y de entornos 

formativos en línea (Lee et al., 2005), entre otros (Sánchez e Iturbe-Ormaetxe; 2007).  

 

Tabla 2.10. Definiciones de diversión percibida 

Autor Definición de diversión percibida
Nel et al. (1999) Percepción del usuario de que la interacción con el medio es algo divertido. 

Davis et al. (1992) 
 

Grado en el que la actividad al utilizar un ordenador se percibe como 
agradable por sí misma. 

Agarwal y Karahanna (2000) Percepción del individuo que capta los aspectos jocosos de la interacción con 
el medio. 

Moon y Kim (2001) 
Grado en el que el individuo percibe que su atención se centra en la 
interacción con la Web. El usuario se vuelve curioso y encuentra que la 
interacción con el medio le resuta intrínsecamente agradable e interesante. 

Chen et al. (2002) Factor importante para motivar a los usuarios a utilizar un determinado 
sistema. 

 
 

La diversión ha sido también considerada en estudios de flujo (Ghani, 1995; Agarwal y 

Karahanna, 2000; Novak et al., 2000; Moon y Kim, 2001; Woszczynski et al., 2002; Chou y 

Ting, 2003; Chung y Tan, 2004; Mathwick y Rigdon, 2004) como variable explicativa de este 

tipo de experiencias28. De hecho, el concepto de diversión está implícito en la propia 

definición de flujo (Privette, 1983); que se describe como una experiencia óptima 

extremadamente divertida (Moneta y Csikszentmihalyi, 1996).  

 

Cuando un individuo experimenta flujo en Internet, centra su atención en el proceso 

interactivo, se vuelve curioso y lo percibe como algo intrínsecamente agradable (Moon y 

Kim, 2001) y divertido (Nel et al., 1999). Al interactuar de un modo más divertido, el 

individuo percibe la interacción con el medio de forma más positiva y, consecuentemente, 

está más predispuesto a interactuar en un futuro (Webster et al., 1993). 

 

 

2.3.1.9. Percepción de disfrute 
 

Al igual que la diversión, la percepción de disfrute suele emplearse como una medida de la 

motivación intrínseca en la investigación sobre la conducta humana (Trevino y Webster, 

1992; Ghani y Deshpande, 1994; Igbaria et al., 1994; Igbaria et al., 1996; Venkatesh et al., 

2002; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; entre otros). Destaca el interés que se le ha 

prestado en el ámbito del uso y aceptación de las TIC (Davis et al., 1992; Atkinson y Kydd, 

1997; Venkatesh et al., 2002; Van der Heijden, 2004). Pues se constata que el uso de este 

                                                 
28 Existen dos tipos de aproximaciones al estudio de la diversión: aquella por la que se entiende este concepto 
como un rasgo individual del individuo y que, por lo tanto, representa una diferencia individual duradera en el 
tiempo; y aquella otra por la que se concibe como un estado situacional que resulta en una experiencia subjetiva 
que tiene lugar durante la interacción con el medio. En los estudios de flujo es más frecuente la adopción de la 
segunda de estas aproximaciones (Woszczynski et al., 2002). 
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tipo de tecnologías viene condicionado por la percepción de disfrute que experimenta el 

usuario (Davis et al., 1992; Igbaria et al., 1994). Es decir, por el grado en que el propio 

proceso de utilizar la tecnología se percibe como agradable por sí mismo, y no por las 

consecuencias que puedan derivarse de ello.    

 

Asimismo, la percepción de disfrute29 (Massimini et al. 1988; Delle Fave y Massimini, 1988; 

Ghani, 1991; Ellis, Voelkl y Morris, 1994; Ghani y Desphande, 1994; Lutz y Guiry, 1994;  

Ghani, 1995; Agarwal y Karahanna, 2000; Novak et al., 2000; Moon y Kim, 2001; Sénécal et 

al., 2002; Mathwick y Rigdon, 2004; Pace, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Sánchez-Franco 

y Roldán, 2005; Jiang y Benbasat, 2005; Wu y Chang, 2005; Demerouti, 2006; Huang, 2006; 

Salanova et al., 2006; Sánchez-Franco et al., 2007; Bakker, 2008; Chang y Wang, 2008; 

Rodríguez et al., 2008a; Rodríguez et al., 2008b) es un concepto utilizado en los trabajos de 

flujo. De hecho, en la primera definición de flujo se precisa que esta experiencia es 

extremadamente disfrutable30 (Csikszentmihalyi, 1975). 

 

La mayoría de las actividades que desarrolla un individuo en su vida diaria son exotéricas, 

de modo que las lleva a cabo de acuerdo con un determinado propósito previo, y no por el 

propio placer que conlleva su realización. Pero en estado de flujo, el individuo interactúa no 

sólo para conseguir algo sino por la gratificación o el placer que se desprende de la propia 

actividad que desarrolla (Csikszentmihalyi, 1977; Trevino y Webster, 1992; Chen et al., 

2000; Guo y Poole, 2009)31. Así, la percepción de disfrute juega un papel relevante en el 

flujo, confiriéndole el aspecto hedónico que caracteriza este tipo de sensaciones32. 

 

En la literatura del flujo el concepto de disfrute se asocia en alguna ocasión al de interés 

intrínseco (Trevino y Webster, 1992; Nel et al., 1999; Hsu y Lu, 2004; Wan y Chiou). Ello 

responde a la observación de Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi, 1990) según la que el 

disfrute en estado de flujo representa un elemento complejo que incluye tanto la percepción 

de disfrute como la de interés. De todos modos, se sugiere que el interés intrínseco –

descrito como la inclinación a interaccionar con el medio por el propio placer que conlleva tal 

actividad (Nel et al., 1999)– es un concepto de carácter más general que el de disfrute 

(Huang, 2006). 

 

 

 

                                                 
29 Algunos estudios consideran la percepción de disfrute como una de las dimensiones de la diversión percibida 
(véase Moon y Kim, 2001). 
30 El término “disfrutable” se emplea como traducción del término “enjoyable” en lengua inglesa. 
31 Algunos pocos investigadores (Chen et al., 1999; Chen et al., 2000; Guo y Poole, 2009) consideran la 
experiencia autotélica como un elemento relacionado con el flujo.  
32 A diferencia de la diversión, que representa la parte lúdica, el disfrute constituye el aspecto hedónico de las 
experiencias de flujo (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000; Agarwal y Karahanna, 2000).   
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Tabla 2.11. Definiciones de percepción de disfrute 

Autor Definición de percepción de disfrute

Davis et al. (1989) 
Percepción del individuo de que la propia actividad de utilizar el ordenador es 
agradable por ella misma, además de por cualquier consecuencia prevista que 
se derive de su desarrollo.  

Webster et al.  (1993) 
Percepción del usuario de que navegar por la Red le permite disfrutar de la 
interacción con el medio y de su contenido, por el interés intrínseco y la 
satisfacción que experimenta cuando desempeña la actividad. 

Hoffman y Novak (1996) Experiencia de buen humor y satisfacción. 

Moon y Kim (2001) 
 

Fuente de motivación intrínseca para el desarrollo de una actividad, sin otra 
razón aparente que la propia realización de la misma.  

 
 

De acuerdo con las evidencias obtenidas en algunos trabajos (Sandelands y Buckner, 1989; 

Starbuck y Webster, 1991; y Webster y Martocchio, 1992; Pace, 2004), en entornos 

mediados por ordenador, altos niveles de disfrute e implicación durante la interacción con el 

propio ordenador conllevan percepciones subjetivas de alegría para el individuo (Hoffman y 

Novak, 1996). En este contexto, el flujo facilita este tipo de experiencias subjetivas (Ghani, 

1991; Ghani y Desphande, 1994; Ghani, 1995; Novak et al., 2000; Agarwal y Karahanna, 

2000; Moon y Kim, 2001; Rettie, 2001; Sénécal et al., 2002; Mathwick y Rigdon, 2004; Pace, 

2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Jiang y Benbasat, 2005; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; 

Wu y Chang, 2005; Huang, 2006; Salanova et al., 2006; Sánchez-Franco et al., 2007; 

Chang y Wang, 2008; Rodríguez et al., 2008a; Rodríguez et al., 2008b) ya que enfatiza la 

percepción de disfrute respecto a la interacción con la tecnología y produce un estado 

mental gratificante, que contribuye a mejorar el bienestar psicológico del individuo (Chen et 

al., 2000). De este modo, los usuarios que navegan por Internet pueden disfrutar de la 

interacción con el medio y su contenido, por el interés intrínseco que tienen en desempeñar 

la actividad y por la satisfacción que experimentan en su realización (Webster et al., 1993). 

 

 

2.3.1.10. Curiosidad 
 

La curiosidad sensorial y cognitiva, o comportamiento exploratorio, representa también una 

medida de la motivación intrínseca subyacente en la conducta del individuo, y viene 

determinada por la novedad, la complejidad y la imprevisibilidad (Reeve, 1994). Refleja el 

deseo del individuo de probar las diferentes alternativas y oportunidades que le ofrece el 

entorno en el que se desenvuelve (Hoffman y Novak, 1996). La curiosidad está vinculada 

con la propensión del individuo a innovar (Hirschman, 1980), lo que a su vez tiene que ver 

con la disposición de éste hacia las innovaciones y, también, con su interés por interactuar 

con la tecnología33.  

                                                 
33 El concepto de propensión a innovar ha recibido considerable atención en el estudio del comportamiento del 
consumidor (Midgley y Dowling, 1978; Hirschman, 1980; Rogers, 1983; Agarwal y Prasad, 1998).  
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La literatura apunta que los individuos con tendencia a innovar sienten elevados niveles de 

estimulación intrínseca de uso de las nuevas tecnologías y un deseo de disfrutar de las 

mismas, lo que influye favorablemente en la aparición de sensaciones de flujo (Sánchez-

Franco y Roldán, 2005). En este contexto, el comportamiento exploratorio suele asociarse 

con las acciones de juego; es decir, con la tendencia del individuo a interactuar de forma 

espontánea con la tecnología. El término juego ha sido empleado para describir la alta 

implicación, el disfrute y el comportamiento prueba-error de los usuarios con el ordenador 

(Trevino y Webster, 1992). Los individuos con esta cualidad poseen mayores aptitudes para 

las experiencias de flujo (Sánchez-Franco y Roldán, 2005).  

 

Tabla 2.12. Definiciones de curiosidad 

Autor Definición de curiosidad

Berlyne (1966) Emoción que deriva del reconocimiento por parte del individuo de la 
discrepancia entre su conocimiento y la realidad.  

Hogg y Abrams (1993) Estímulos complejos, novedosos e imprevisibles que motivan la conducta del 
individuo, aunque no haya refuerzos instrumentales. 

Hoffman y Novak (1996) Actitud de probar, por curiosidad, las diferentes opciones y oportunidades que 
ofrece el entorno.  

Nel et al. (1999) Deseo de adquirir nuevos conocimientos. 

Agarwal y Karahanna (2000) Curiosidad sensorial y cognitiva que se suscita en el usuario.  
 

 

En estado de flujo, el individuo experimenta con el medio en el que se desenvuelve (Ghani, 

1991; Webster et al., 1993; Ghani y Deshpande, 1994), lo que lleva a suponer que 

desarrolla comportamientos exploratorios. De hecho, la literatura sobre flujo apunta una 

relación directa entre el flujo y la curiosidad o comportamiento exploratorio (Malone, 1981; 

Amabile, 1988; Trevino y Webster, 1992; Webster et al, 1993; Ghani y Deshpande, 1994; 

Hoffman y Novak, 1996; Nel et al., 1999; Agarwal y Karahanna, 2000; Novak et al., 2000; 

Moon y Kim, 2001; Chou y Ting, 2003; Chung y Tan, 2004; Pace, 2004; Siekpe, 2005; 

Huang, 2006; Sharafi et al., 2006;)34.  

 

 

2.3.1.11. Implicación 
 

La implicación es objeto de estudio en distintas disciplinas, como la psicología y el 

marketing, si bien ello no ha sido óbice para que exista consenso sobre este concepto (Barki 

y Hartwick, 1989). La implicación se describe como un estado psicológico subjetivo que 

refleja la importancia y el interés personal hacia un objeto o evento determinado (Barki y 

                                                 
34 No obstante, Novak et al. (2000) señalan la conveniencia de hacer más investigaciones para obtener datos 
concluyentes acerca de la relación entre estos dos elementos, el flujo y el comportamiento exploratorio. 
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Hartwick, 1989). Además, conlleva implícitamente los motivos en virtud de los que actúa el 

individuo (Park y Young, 1986). Así, mediante la implicación puede conocerse el tipo de 

motivación que subyace en la conducta del individuo. 

 

Una de las clasificaciones más aceptadas y utilizadas en el estudio de la implicación es la 

que distingue entre la implicación duradera y la implicación situacional (Laurent y Kapferer, 

1985; Celsi y Olson, 1988). La diferencia entre ambas se establece a partir del origen de la 

importancia e interés. Si la importancia y el interés que se otorga a un cierto objeto o evento 

proceden del propio consumidor, la implicación se considera duradera; mientras que si 

dependen de una circunstancia concreta, se cataloga como una implicación situacional. La 

implicación duradera se acostumbra a relacionar con la motivación intrínseca y la 

implicación situacional con la motivación extrínseca (Huang, 2006).   

 
 

Tabla 2.13. Definiciones de implicación 

Autor Definición de implicación

Park y Young (1986) Estado del individuo que conlleva, de forma implícita, los motivos en virtud de 
los que actúa. 

Barki y Hartwick (1989) Estado psicológico subjetivo que refleja la importancia y el interés personal 
hacia un objeto o evento. 

Hoffman y Novak (1996) Estado del individuo que contribuye a que su atención se focalice en el 
contenido del medio. 

Sánchez-Franco y Roldán (2005) Importancia de navegar por la Red según la cual el individuo experimenta la 
motivación para desempeñar una tarea determinada. 

 

 

En el contexto de los entornos mediados por ordenador, la implicación de un individuo en 

Internet se refiere al grado en que éste encuentra relevante navegar y experimenta una alta 

motivación para desempeñar las tarea que lleva a cabo en el medio (Sánchez-Franco y 

Roldán, 2005).  

 

La constatación de que los usuarios que experimentan flujo están implicados, se 

comprometen intensamente en el desarrollo de una determinada actividad en línea y se 

quedan absortos por la misma (Rodríguez-Ardura, 2008) ha llevado a diversas 

investigaciones a recurrir a la implicación para explicar el fenómeno del flujo (Hoffman y 

Novak, 1996; Novak et al., 200035; Hsu y Lu, 2004 

 

 

 

                                                 
35 En su modelo sobre el flujo, Novak et al. (2000) emplean el término “importancia” en lugar del término 
“implicación”.  
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2.3.1.12. Utilidad percibida 
 

La utilidad percibida ha sido descrita como el grado en que una persona cree que el uso de 

un sistema particular mejora su rendimiento personal (Davis, 1989). De acuerdo con esta 

definición, la utilidad de un sitio web depende de que permita al usuario, de manera fácil y 

cómoda, conseguir unos objetivos distintos a la realización de la propia actividad (Sánchez-

Franco y Roldán, 2005). De ahí que esta variable ayude a explicar los motivos extrínsecos 

que subyacen en el comportamiento del individuo que acepta e interactúa con la tecnología. 

 

En el estudio de la adopción de innovaciones, predominantemente de carácter tecnológico, 

la utilidad percibida ocupa un lugar fundamental. Y es que se considera una variable 

determinante para explicar la aceptación y uso de los sistemas de información (Davis, 1989; 

Davis et al., 1989; Igbaria et al., 1995; Taylor y Tood, 1995; Atkinson y Kydd, 1997; 

Venkatesh y Davis, 2000; Koufaris, 2002; Venkatesh et al., 2003; Hsu y Lu, 2004; Sánchez-

Franco y Roldán, 2005; Sánchez-Franco et al., 2007; Chang y Wang, 2008). De ahí que, 

junto con la facilidad de uso, sea una de las variables clave consideradas en el modelo TAM 

de Davis (1989). 

 

Tabla 2.14. Definiciones de utilidad percibida 

Autor Definición de utilidad

Rogers (1983) Grado en que una innovación es percibida por el individuo como mejor que su 
antecesora. 

Davis (1989) Grado en que un individuo cree que el uso de un sistema particular mejora el 
resultado de sus tareas o actividades.  

Taylor y Todd (1995) Creencia de que el uso de la tecnología mejora el rendimiento. 

Sánchez-Franco y Roldán (2005) Percepción del usuario de que el uso de la tecnología facilita la consecución 
de unos objetivos distintos a la realización de la propia actividad. 

 
 

En estudios sobre flujo en entornos mediados por ordenador, esta variable ha sido utilizada 

en alguna ocasión (Koufaris, 2002; Chung y Tan, 2004; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; 

Sánchez-Franco et al., 2007; Chang y Wang, 2008) para estudiar indirectamente la 

motivación extrínseca del individuo en el medio.  

 

En este contexto, y al igual que ocurre en el caso de la implicación, la percepción por parte 

del usuario de una alta utilidad del entorno se asocia con una motivación de naturaleza 

extrínseca; si bien una percepción baja no siempre corresponde con una motivación 

intrínseca del individuo.  
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2.3.1.13. Objetivos claros, retroalimentación inmediata, unión de la acción y la 
conciencia y pérdida de autoconsciencia 

 

De acuerdo con la definición original de flujo, el individuo en este estado tiene unos 

objetivos claros, dispone de retroalimentación inmediata sobre la actividad que desarrolla y 

percibe una sensación de unión entre la acción que desempeña y su conciencia, a la vez 

que una pérdida de la propia conciencia (Csikszentmihalyi, 1975)36.   

 

Para entrar en flujo, el individuo debe identificar claramente los objetivos que espera obtener 

con la realización de una determinada tarea (Csikszentmihalyi, 1975; Jackson y 

Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 1999; Chen et al., 2000; Rettie, 2001; Pace, 2004; 

Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sweetser y Wyeth, 2005; Chen, 2006; Chen, 2007; Inal y 

Cagiltay, 2007; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009). Las expectativas y las normas 

deben ser perceptibles, y las metas han de ser asequibles y estar en consonancia con sus 

capacidades. Asimismo, es necesario que disponga de retroalimentación inmediata 

(Csikszentmihalyi, 1975; Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 1999; Chen et al., 

2000; Rettie, 2001; Chung y Tan, 2004; Pace, 2004; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sweetser y 

Wyeth, 2005; Chen, 2006; Chen, 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Cowley et al., 2008; Guo y 

Poole, 2009) sobre la actividad que lleva a cabo. Este elemento suele evidenciarse cuando 

el individuo establece sus objetivos y trata de ajustar sus habilidades a los retos (Sánchez-

Franco y Villarejo, 2004). De este modo, tanto los éxitos como los fracasos de un individuo 

en el transcurso de una actividad deben ser evidentes para él, de modo que pueda ir 

ajustando su comportamiento. Además de los objetivos claros y la retroalimentación 

inmediata, la unión de la acción y la consciencia37 es otro de los aspectos que caracterizan 

las experiencias de flujo (Csikszentmihalyi, 1975, Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen et 

al., 1999; Chen et al., 2000; Chen, 2006; Chen, 2007; Guo y Poole, 2009). Se trata de una 

sensación que experimenta el individuo cuando se concentra totalmente en lo que está 

realizando, dedicando toda su atención a la actividad que desarrolla (Chen et al., 2000). En 

palabras de Csikszentmihalyi (1990), "Todas las habilidades se necesitan para hacer frente 

a los desafíos de la situación, por lo que la atención de la persona queda completamente 

absorbida por la actividad...". Por último, el individuo en flujo experimenta también la 

sensación de perder la propia consciencia, o autoconsciencia, (Csikszentmihalyi, 1975; 

Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 1999; Chen et al., 2000; Pace, 2004; Chen, 

2006; Chen, 2007; Guo y Poole, 2009). En estos momentos, está implicado y concentrado 

en la actividad que desarrolla, y puede perder temporalmente la consciencia sobre sí 

                                                 
36 Cabe señalar que éstos son sólo algunos de los elementos contemplados en la primera definición de flujo 
propuesta por Csikszentmihalyi, si bien se consideran también otros. 
37 La expresión “unión de la acción y la consciencia” se emplea como traducción de la expresión “merging of action 
and awareness” en lengua inglesa. 
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mismo. Deja su energía en el campo limitado por esa actividad y se separa de su 

consciencia, como si fuera un “observador” (Chen et al., 2000).  

 

Todos estos elementos, mencionados en las primeras definiciones de flujo propuestas por 

Csikszentmihalyi (1975, 1977), son ampliamente reconocidos por la literatura y 

considerados habitualmente en investigaciones de carácter cualitativo. 

 

 

2.3.2. Otros elementos relacionados con el flujo 
 

Una vez presentados los elementos relacionados con el flujo más considerados por la 

literatura, se identifican y describen los que han sido contemplados ocasionalmente, por su 

posible relación con este tipo de experiencias. Estos elementos hacen referencia a los 

afectos positivos, la autoeficacia, las diferencias individuales, la identificación de la tarea o el 

instrumento como conductor del flujo, el dinamismo de las experiencias óptimas en relación 

a su intensidad y duración, y la experiencia en la Red. 

 

 

2.3.2.1. Afectos positivos 
 

Los afectos positivos son estados o experiencias subjetivas38  (Frijda, 1993) que se refieren 

al grado en que una persona se siente activa, entusiasta y alerta (Watson et al., 1988). 

Reflejan estados emocionales tales como el entusiasmo, el interés, la alegría y, en 

definitiva, la capacidad del individuo para disfrutar de su entorno y aprovechar las 

oportunidades que se le presentan.  

  

La evocación de estados de flujo facilita la aparición de respuestas de naturaleza afectiva o 

afectos positivos (Chen et al., 2000; Csikszentmihalyi, 1988, 1990; Jackson y 

Csikszentmihalyi, 1999; Hoffman y Novak, 1996; Trevino y Webster, 1992; Sánchez-Franco, 

2005; Chen, 2006).  

 

Esta evidencia está en consonancia con lo observado en algunas investigaciones 

(Csikszentmihalyi 1977; Levy 1983; McGrath y Kelly 1986; Sandelands, Ashford y Dutton 

1983), que prueban que una mayor diversión resulta en experiencias subjetivas positivas39 

como el buen humor y la satisfacción (Hoffman y Novak, 1996). De todos modos, parece 

                                                 
38 El concepto de estados o experiencias subjetivas tiene que ver con los estados afectivos, emociones y estados 
de ánimo (Frijda, 1993; Isen y Simmonds, 1978; Watson, Clark y Tellegen, 1988). 
39 Algunos investigadores consideran las experiencias subjetivas positivas (Chen et al., 2000; Sánchez-Franco, 
2005; Chen, 2006) o afectos positivos (Hoffman y Novak, 1996) como un elemento del flujo. 
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conveniente la elaboración de más investigaciones que arrojen luz a la relación de los 

afectos positivos del individuo con la experiencia de flujo. 

 

 

2.3.2.2. Autoeficacia 
 

El término autoeficacia40 fue acuñado por Bandura (1977), al investigar la modificación de la 

conducta, para referirse a las creencias del individuo sobre sus propias capacidades para 

organizar y ejecutar los cursos de acción que se requieren para ejercer control sobre 

posibles situaciones (Bandura, 1990). El concepto de autoeficacia se concibe bajo el 

supuesto de que el individuo cree que su propia eficacia es lo que determina si va a 

realizarse o no una conducta.  

 

La autoeficacia ha sido relacionada con la motivación en el campo de la psicología social; 

asumiendo que aquella puede hacer aumentar o disminuir la fuerza impulsora que motiva al 

individuo a actuar. Así, las personas con un alto grado de autoeficacia suelen desarrollar 

actividades más desafiantes, invierten más esfuerzo y son más persistentes en su 

desempeño que aquellas que poseen niveles inferiores (Bandura, 1977). Creencias 

positivas acerca de la autoeficacia facilitan el procesamiento de información y el desempeño 

cognitivo en distintas situaciones, incluyendo el proceso de toma de decisiones (Bandura, 

1997). 

 

En entornos mediados por ordenador, la autoeficacia hace referencia a las creencias del 

individuo sobre su habilidad en la utilización del ordenador o Internet (Compeau y Higgins, 

1995; Choi et al., 2007) y se acostumbra a medir en términos de la habilidad percibida por el 

propio individuo. Debido a ello, también se ha denominado computer self-efficacy, en caso 

de referirse a la eficacia del individuo respecto del ordenador, e Internet self-efficacy, si se 

refiere a la eficacia en el uso de Internet. Por último, cabe señalar que algunos estudios 

(Choi et al., 2007) han recurrido al concepto de autoeficacia, en lugar del de equilibrio entre 

retos y habilidades, para explicar la experiencia de flujo.  

 

 

2.3.2.3. Diferencias individuales 
 

Algunas investigaciones consideran las diferencias individuales como determinantes de la 

experiencia de flujo y sugieren que éstas pueden conducir a estados de flujo distintos en el 

desarrollo de una misma actividad. Apuntan que, en función de las características 

                                                 
40 El término “autoeficacia” se emplea como traducción del término “selfefficacy” en lengua inglesa.  
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individuales de cada persona, estas experiencias pueden tener distinta frecuencia, 

intensidad y duración (Smith y Sivakumar, 2004).  

 

Las diferencias individuales se refieren, concretamente, a la personalidad más o menos 

“autotélica” propia de cada individuo (Csikszentmihalyi, 1990), que le permite estar 

intrínsecamente motivado y vivir las experiencias como un fin en sí mismo. De acuerdo con 

Csikszentmihalyi (1977), cada individuo puede experimentar flujo de un modo distinto 

dependiendo de cuan sensible es a recompensas intrínsecas. Además, sentir las 

experiencias como un fin en sí mismo puede facilitar el estado de flujo. De ahí que algunos 

estudios (Larson, 1988; Ellis et al., 1994; entre otros) apunten que las diferencias relativas a 

la personalidad individual pueden llegar a distorsionar los resultados alcanzados en la 

investigación (Finneran y Zhang, 2002). 

 

El nivel de estimulación óptimo (OSL, Optimal Stimulation Level), propio de cada individuo, 

es uno de los elementos que han sido empleados para tratar de hallar una relación entre las 

diferencias individuales y la experiencia de flujo. Este concepto tiene que ver con el nivel de 

estimulación sensorial que un individuo considera como conveniente y que, por ello, tiende a 

buscar en sus experiencias. En el caso de no lograrlo, el individuo en cuestión desarrolla 

comportamientos exploratorios con los que busca estímulos psicológicos positivos 

(Martínez-López et al., 2005)41. En su propuesta de modelo teórico de flujo, Hoffman y 

Novak (1996) tuvieron en cuenta el nivel de estimulación óptimo que el individuo alcanza 

durante el proceso de navegación en línea. De acuerdo con estos investigadores, el 

individuo con un alto nivel de estimulación óptimo tiene más probabilidad de vivir las 

experiencias como un fin en sí mismo –personalidad autotélica. Sin embargo, en un estudio 

posterior, con carácter empírico, Novak et al. (2000) rechazan la posible influencia del nivel 

de estimulación óptimo, aunque prueban su incidencia en el comportamiento exploratorio 

del individuo. En base a estos resultados se concluye que la “personalidad autotélica” del 

individuo no tiene tanto que ver con el nivel de estimulación42 . 

 

Con todo, son pocos los investigadores que han introducido las diferencias individuales, 

relativas a la “personalidad autotélica”, en sus trabajos y, además, los resultados obtenidos 

no se pueden considerar concluyentes.  

 

 

                                                 
41 De acuerdo con la teoría sobre el nivel de estimulación óptimo, las personas con altos niveles de estimulación 
óptimo suelen asumir mayores riesgos, buscan más variedad de opciones, están más motivados por la curiosidad y 
tienen un comportamiento más exploratorio. Por lo tanto, estas personas tendrán más posibilidad de experimentar 
la sensación de estimulación en las nuevas actividades de la Web; en otras palabras, son más propensas a buscar 
retos elevados para mantener la consistencia con el aumento de sus habilidades (Sánchez-Franco, 2004). 
42 La “personalidad autotélica” parece tener más relación con el disfrute intrínseco (Csikszentmihalyi, 1990; 
Hamilton, 1984). 
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2.3.2.4. Tarea versus instrumento 
 

El estado de flujo puede surgir, bien por el desarrollo de una tarea o bien por la utilización 

de un instrumento43. La mayoría de los estudios de flujo centran su análisis en la tarea como 

conductor del flujo. Así por ejemplo, se estudia el flujo en la práctica del deporte (Jackson y 

Csikszentmihalyi, 1999), la lectura (Larson, 1988), la escritura (Larson, 1998) y el estudio 

(Pearce, 2005).  

 

Sin embargo, al estudiar el flujo en entornos mediados por ordenador parece conveniente 

tener en cuenta no sólo la tarea sino también el instrumento (Novak et al., 2000)44. Así por 

ejemplo, un individuo puede entrar en flujo mientras realiza un informe de trabajo en su 

ordenador personal y presta especial atención en conseguir una clara comprensión del 

escrito (tarea). Y, del mismo modo, puede experimentar flujo cuando, llevando a cabo esta 

misma actividad, trata de dominar la aplicación informática que está utilizando para lograr un 

buen diseño de la presentación del documento (instrumento).  

 

Asimismo, la influencia de la tarea o del instrumento en las experiencias óptimas de 

navegación puede darse indirectamente a través de ciertos elementos relacionados con el 

flujo, como la retroalimentación inmediata o el aprendizaje. En el caso de un individuo que 

escribiera un mensaje por correo electrónico, la retroalimentación inmediata producida por la 

tarea vendría dada por la recepción del mensaje del receptor, mientras que la 

retroalimentación del instrumento ocurriría como consecuencia de la interacción con la 

propia aplicación (Finneran y Zhang, 2002). 

 

En cualquier caso, parece que en entornos mediados por ordenador aumenta la dificultad 

por comprender la naturaleza del flujo, dado que es muy complejo identificar qué tarea 

desarrolla o qué instrumento utiliza el individuo en cada momento.  

 

 

2.3.2.5. Intensidad y duración 
 

Aunque habitualmente el flujo es concebido como un estado, algunos investigadores (Day, 

1981; Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1988; Trevino y Webster, 1992; Nel, 1999; Pace, 

2000; Smith y Sivakumar, 2004; entre otros) lo describen como una variable continua, que 

puede manifestarse desde la más baja hasta la más alta intensidad. Asimismo, la duración 

del estado de flujo también puede variar, ya que puede experimentarse flujo por poco 

tiempo o, en otras ocasiones, su duración puede prolongarse. Incluso puede darse el caso 

de que un mismo individuo entre y salga de esta experiencia óptima varias veces en el 
                                                 
43 El término “instrumento” se emplea como traducción del término “artifact” en lengua inglesa. 
44 El empleo de instrumentos por parte del individuo puede tener lugar en el propio desarrollo de una tarea. 
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transcurso de una misma actividad (Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1988). De este 

modo, parece que el flujo puede adoptar distintos niveles de intensidad y duración. 

 

En la literatura de flujo se recogen distintas opiniones en torno a la consideración de la 

naturaleza dinámica de este tipo de experiencias. Por una parte, la mayoría de 

investigadores analizan el flujo en general, sin distinguir su intensidad en diferentes 

momentos concretos de la experiencia (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000). Por 

otra parte, sin embargo, algunos estudian el estado de flujo en diversos momentos a lo largo 

de la experiencia (Pearce, 2005; Pearce et al., 2005; O’Broin y Clarke, 2006). En cualquier 

caso, parece que ambos modos de estudiar este fenómeno pueden resultar convenientes, 

dependiendo del propósito específico de la investigación. 

 

 

2.3.2.6. Experiencia en Internet y elementos de navegación 
 

El tiempo que el individuo lleva utilizando Internet y la duración de las sesiones de 

navegación son algunas de las variables relativas a la experiencia del individuo en un 

entorno en línea. A pesar de su posible incidencia en el flujo, éstas han sido escasamente 

consideradas en los estudios de flujo realizados hasta el momento. 

 

Asimismo, en alguna ocasión se han contemplado ciertas herramientas del entorno en línea 

que ayudan al usuario en la toma de decisiones y que le facilitan la navegación; como 

determinados elementos de diseño del sitio web (interfaz de usuario, estructuras de 

contenidos, instrumentos de ayuda a la navegación, etc.), para explicar el surgimiento de 

estados de flujo. 

 

 

2.4. Influencia del tipo de orientación en la navegación  
 

La literatura presenta resultados contradictorios sobre el tipo de orientación en la 

navegación que más facilita el estado de flujo: si aquella por la que el consumidor se dirige a 

la consecución de unos objetivos claros de consumo, guiado por motivos racionales que lo 

conducen a la búsqueda de la mejor opción; u otra más espontánea y exploratoria, que se 

plasma en la búsqueda de experiencias agradables de consumo.  

 

Mientras en algunos estudios (Novak et al., 2003; y Rettie, 2001) se pone de relieve que las 

estrategias de navegación orientadas al logro de unos propósitos de consumo determinados 

son las que más facilitan el estado de flujo; en otros (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 

2000) se apunta que la adopción de una estrategia hedónica facilita en mayor medida la 
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aparición de experiencias de flujo. Con todo, parece que en un mismo proceso de 

navegación pueden darse a la vez ambos tipos de orientación (Hoffman et al. 2003; 

Sánchez-Franco et al., 2007) con la posibilidad de que un mismo usuario vaya alternando 

entre los diferentes tipos de motivación, de naturaleza intrínseca y extrínseca, durante una 

misma sesión. 

 

Para arrojar luz sobre esta cuestión, algunos autores proponen la existencia de dos formas 

de flujo diferenciadas, cada una de las cuales se hallaría predominantemente vinculada con 

una estrategia u orientación específica de navegación: el flujo dirigido y el flujo hedónico 

(Novak et al., 2003). En estos casos, se contempla la existencia de posibles diferencias en 

la determinación del estado de flujo en función del tipo de navegación (orientada a objetivos 

claros de consumo o hedónica) que desarrolle el consumidor. Se considera que un mismo 

individuo puede experimentar ambas clases de flujo en una misma experiencia de 

navegación, dependiendo de la actividad que realice. 

 

Por una parte, el flujo dirigido o instrumental se asocia con aquel estado en el que el 

individuo navega de acuerdo con una determinada meta definida previamente y con una 

orientación selectiva e intencional. Responde a una motivación extrínseca, por la que se 

trata de obtener un objetivo instrumental; como, por ejemplo, la finalización de una tarea 

relacionada con el trabajo, una determinada compra o la búsqueda de algún producto. En 

este tipo de experiencias, el usuario suele buscar contenidos que se adapten a sus 

necesidades e intereses, y dar por finalizada su visita a un sitio web cuando no encuentra lo 

que desea.  

 

Por otra parte, el flujo hedónico es aquel que experimenta el usuario que utiliza la Red con 

fines exploratorios; es decir, por entretenimiento y diversión (Novak, 2000). Caracterizado 

por un comportamiento predominantemente experiencial, el usuario se implica de forma 

duradera y se mueve por motivaciones intrínsecas por las que trata de conseguir beneficios 

de índole experiencial; como por ejemplo la búsqueda de opiniones sobre un determinado 

tema (Hoffman y Novak, 1996). La experiencia en sí misma actúa como recompensa, y los 

retos y la percepción de control constituyen las claves de esta clase de experiencia 

(Sánchez-Franco y Villarejo, 2004). El individuo se centra más en el medio en el que se 

halla que en el contenido específico al que accede (por ejemplo, llevando a cabo actividades 

de relajación, pasatiempos,…).  

 

Aún así, son muy pocos los trabajos que hasta el momento indican clases diferentes de flujo 

(Novak et al., 2003; Sánchez-Franco y Roldán, 2005). Éstos, por una parte, tratan de 

evaluar, para cada forma de flujo, los antecedentes que determinan su aparición y las 

percepciones, actitudes y comportamientos a que dan lugar. Y, por otra, se proponen 
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identificar qué tipo de flujo es el que mayormente facilita el desarrollo de conductas de 

consumo deseables para las empresas –como por ejemplo actitudes favorables hacia la 

marca y el surtido, mayor duración de las visitas, e intención de repetirlas en un futuro. 

 

 

2.5. Metodologías utilizadas en el estudio del flujo 
 

En el análisis del flujo se ha recurrido a metodologías de investigación diversas, tanto para 

la obtención de información como para la medición. Entre las primeras destacan, por su 

mayor empleo, el método basado en muestras de experiencia y el cuestionario sobre flujo. 

Por su parte, la literatura se sirve de distintos procedimientos de medición del flujo según la 

perspectiva dimensional que en cada caso se adopte.  

 

Seguidamente se presenta una sucinta descripción de las distintas técnicas de obtención de 

información para el estudio del flujo. A continuación se exponen los diferentes 

procedimientos para medir el flujo en función de si es concebido como un concepto 

unidimensional o multidimensional. 

 

 

2.5.1. Técnicas de obtención de información 
 

Entre las técnicas para la obtención de información utilizadas en las investigaciones sobre el 

comportamiento del individuo a través del concepto de flujo destacan, por su mayor uso, el 

método basado en muestras de experiencia (ESM, Experience Sampling Method) y los 

cuestionarios sobre flujo. Siendo este último el más habitual en los estudios en entornos 

específicos mediados por ordenador. Otras técnicas, aunque escasamente empleadas, son 

los cuestionarios abiertos y los experimentos o prácticas de laboratorio.  

 

El ESM se desarrolló con el fin de estudiar las experiencias de flujo surgidas en diferentes 

facetas de la vida diaria del individuo, ya sea como estudiantes (Csikszentmihalyi y Larson, 

1984; Carli, Delle Fave y Massimini, 1988), miembros de familia (Larson y Richards, 1994), 

pacientes en proceso de rehabilitación psiquiátrica (Massimini, Csikszentmihalyi y Carli, 

1987) y residentes (Voelkl, 1990). Durante un periodo de tiempo estipulado por el 

investigador (entre una o dos semanas), un determinado individuo lleva consigo un 

dispositivo que emite una señal de forma periódica. En el preciso momento en que el 

dispositivo emite la señal, el individuo registra la actividad que está realizando y anota cierta 

información sobre su estado (Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1988). Valora los retos 

que presenta la actividad que está desarrollando y sus habilidades para hacer frente a los 

mismos. 
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Esta técnica mide el flujo cuando el individuo lleva a cabo una actividad en el desarrollo de 

la cual puede surgir este estado, lo que lleva a interrumpirlo, sin previo aviso, en intervalos 

aleatorios de tiempo. A partir de esta información, se mide el flujo bajo el supuesto de que 

éste aparece cuando hay equilibrio entre los retos y las habilidades del usuario.  

 

De este modo, el ESM permite estudiar el flujo considerando la naturaleza dinámica del 

mismo. Su empleo parece adecuado cuando se analizan este tipo de experiencias en la vida 

diaria de las personas. No obstante, no parece tan acertado cuando se estudia el flujo en el 

contexto de una actividad específica, por cuanto la posibilidad de que ésta surja en 

diferentes ocasiones en el transcurso de una misma actividad, y en el preciso momento en 

que el dispositivo emite su señal, no tiene porqué ser elevada (Finneran y Zhang, 2002). De 

hecho, parece poco probable que el cuestionario aparezca siempre que el individuo está en 

estado de flujo (Rettie, 2001). Asimismo, se ha criticado la idoneidad del ESM 

(Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1988; Rettie, 2001; Pearce, 2005; entre otros) por 

interrumpir el estado de flujo de los usuarios mientras realizan sus actividades.  

 

Con todo, se han introducido algunas mejoras en el ESM como técnica de obtención de 

información. Primeramente, Massimini y Carli (1988) establecieron el supuesto de que el 

flujo sólo puede darse cuando los retos y las habilidades del usuario, no sólo están 

equilibrados sino que se sitúan por encima de un determinado nivel. Más adelante, Chen et 

al. (1998) han creado una versión digital del ESM, que consiste en la repetida aparición de 

un cuestionario en línea, a intervalos de tiempo, durante la navegación del individuo por 

Internet. Al recibir el cuestionario, el usuario puntúa diversos aspectos relativos a las 

sensaciones que en ese momento experimenta. En cualquier caso, y pese a las ventajas 

que presenta el ESM como técnica de obtención de información para el estudio del flujo, 

cabe considerar que conlleva limitaciones relevantes, como las ya señaladas, así como una 

considerable inversión de tiempo.  

 

La segunda de las técnicas (Csikszentmihalyi, 1982; Delle Fave y Massimini, 1988; Novak et 

al., 2000; Sánchez-Franco, 2005; Choi et al., 2007; entre muchos otros) consideradas 

consiste en un cuestionario sobre el flujo por el que se pretenden medir ciertos aspectos de 

esta experiencia y/o las diferencias que existen en su aparición entre individuos y contextos 

diferentes. El cuestionario suele recoger primeramente ciertas descripciones del flujo, 

extraídas habitualmente de las primeras investigaciones de Csikszentmihalyi45:  

 

                                                 
45 Algunos investigadores (Rettie, 2001) ponen en duda la utilidad de esta técnica por cuanto está condicionada por 
la comprensión, por parte de los encuestados, de las descripciones de flujo que se les proporcionen.  
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• “Mi mente no se pregunta nada. No estoy pensando en nada más. Me encuentro 

totalmente inmerso/a en lo que estoy haciendo. Mi cuerpo se siente bien. No me 

parece oír nada. Estoy abstraído/a del mundo. Soy menos consciente de mí 

mismo/a y de mis problemas.” 

 

• “Mi concentración es como la respiración. Nunca pienso en ello. Me olvido de mi 

alrededor después de entrar en ello. Pienso que el teléfono o el timbre puede sonar, 

incendiarse la casa o algo así. Cuando empiezo, el mundo entero desaparece. 

Cuando paro, le dejo volver de nuevo.” 

 

• “Estoy muy implicado/a en lo que hago. No me veo a mí mismo/a separado/a de lo 

que estoy haciendo”. 

 

Tras presentar una o varias descripciones del estado de flujo al entrevistado, se le suele 

solicitar que describa sus propias experiencias de flujo y valore ciertos aspectos de las 

mismas, para lo que debe contestar una batería de preguntas cerradas.   

 

La mayoría de las investigaciones de flujo que primero utilizaron esta técnica en el entorno 

virtual no contextualizaron su estudio en una actividad específica, en cuyo desarrollo 

pudiera aparecer el estado de flujo (como buscar información, consultar el correo o chatear), 

sino que consideraron el conjunto de actividades que habitualmente desarrolla el individuo 

en su navegación46.  

 

Y aunque se reconoce su validez como técnica de obtención de información sobre este tipo 

de experiencias, ha sido criticada en alguna ocasión (Rettie, 2001). Se le reprocha que el 

entrevistado valore únicamente ciertos elementos relacionados con el flujo de acuerdo con 

su experiencia acumulada y sin considerar una actividad concreta. De ahí que más 

recientemente se empiecen a utilizar cuestionarios sobre la experiencia de flujo que sitúan 

al participante en el contexto de una actividad particular. Con todo, esta técnica es 

ampliamente utilizada para analizar las experiencias de flujo y, a pesar de contar con las 

limitaciones señaladas, su uso puede resultar muy conveniente en el estudio del flujo. 

 

Otras técnicas de obtención de información, no tan utilizadas como las anteriores pero 

también empleadas para el estudio de las experiencias de flujo, son los cuestionarios 

abiertos y las experiencias o prácticas de laboratorio. En los cuestionarios abiertos (Chen et 

al., 1999) se presentan al entrevistado algunas descripciones de estados de flujo surgidos 

                                                 
46 En este sentido, Chen et al. (1999) proponen estudiar este entorno como un medio compuesto por muchas 
actividades (multi-activity).  
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en ciertas personas47 para, a continuación, solicitarle que describa sus propias experiencias 

de flujo.   

 

Los cuestionarios abiertos se utilizan para explorar el fenómeno del flujo en aquellos 

contextos en los que todavía no se ha abordado su estudio. Y es que permite obtener 

información cualitativa, relativa a los aspectos relacionados con este tipo de experiencias, 

que resulta especialmente útil en las primeras investigaciones48. De todos modos, los datos 

obtenidos por este tipo de cuestionarios resultan difíciles de medir cuantitativamente y el 

resultado del análisis depende, en gran medida, de la comprensión del investigador sobre 

los datos recabados. Además, se presentan dificultades para asegurar que el usuario 

describe de forma precisa sus propias experiencias (Massimini et al., 1988; Chen, 2000). 

 

Los experimentos o prácticas de laboratorio (Nel et al., 1999) son también utilizados para el 

estudio del fenómeno de flujo en línea, para lo que se requiere la disposición expresa de 

salas con ordenadores, dispuestos para su utilización por una muestra de individuos. Éstos 

son instruidos y guiados para desarrollar una serie de ejercicios en un entorno virtual y 

responder, además, a uno o varios cuestionarios sobre su experiencia. A pesar de las 

ventajas ofrecidas por esta herramienta, fundamentalmente derivadas del adiestramiento 

que reciben los usuarios –lo que permite avanzar en algunos aspectos concretos de la 

investigación–, las muestras obtenidas suelen ser pequeñas y no representativas de la 

población objeto de estudio, lo que limita seriamente la obtención de resultados 

concluyentes.   

 

 
2.5.2. Medición de las experiencias de flujo 
 

La compleja naturaleza del concepto de flujo, el escaso consenso en la concreción de su 

definición y las particulares características del entorno virtual en el que pueden surgir este 

tipo de experiencias, dificultan el estudio del flujo, no sólo en su conceptualización y medida, 

sino también en el análisis de los elementos que guardan relación con el mismo.  

 

A pesar del esfuerzo realizado en los últimos años por estudiar el flujo en línea para 

comprender mejor las experiencias de navegación y consumo, la literatura presenta 

discrepancias e incoherencias. En primer lugar, no existe consenso en la identificación de 

los elementos relacionados con el flujo. Ello se refleja en la variedad de factores 

considerados en cada estudio, los diferentes contenidos semánticos que a veces se asigna 
                                                 
47 Así por ejemplo, Chen (2000) tomó de Csikszentmihalyi (1975) las declaraciones obtenidas de un escalador, un 
compositor y una bailarina, sobre sus experiencias de flujo.  
48 Hoffman  y Novak (1996) indican la conveniencia de utilizar alguna técnica de análisis cualitativo para la 
definición de escalas de medida válidas y fiables, relativas a los elementos relacionados con el flujo, en entornos 
mediados por ordenador. 
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a un mismo término y la utilización en un mismo trabajo de elementos cuyo significado se 

solapa parcialmente. Tampoco parece haber consenso acerca de las interacciones 

existentes entre los elementos relacionados con el flujo. Y aunque destacan por su 

exhaustividad y significación algunos modelos de flujo, como el desarrollado por Novak et al. 

(2000), para explicar algunas de estas interacciones, parece necesario estudiar estos 

aspectos con mayor detenimiento para detectar la relación de causalidad entre éstos así 

como para identificar nuevas relaciones. Y, en tercer lugar, un mismo elemento relacionado 

con el flujo y considerado en varios estudios empíricos no siempre es ubicado en la misma 

posición dentro del modelo de flujo diseñado (Sánchez-Franco, 2005). De este modo, 

incluso se llega a considerar un mismo elemento como antecedente del flujo, como 

dimensión propia de la experiencia de flujo y, también, como consecuencia. Este sería el 

caso, por ejemplo, del elemento percepción de control, por cuanto ha sido considerado 

antecedente (Novak et al., 2000), dimensión (Trevino y Webster, 1992; Webster, Trevino y 

Ryan, 1993; Agarwal y Karahanna, 2000) y consecuencia (Hoffman y Novak, 1996) del flujo. 

 

La disparidad de opiniones en relación a este último punto se explica, en parte, por las 

diferentes posturas adoptadas por los investigadores respecto a la dimensionalidad del 

concepto de flujo. De una parte, algunos de ellos conciben el flujo como un concepto 

unidimensional (Massimini et al., 1988; Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000; 

Woszczynski et al., 2002; Luna et al., 2003; Novak et al., 2003; Dailey, 2004; Mathwick y 

Rigdon, 2004; Richard y Chandra, 2005; Sánchez-Franco, 2005; Bridges y Florsheim, 2008; 

entre otros) y suponen que, cualquier elemento que esté relacionado con el flujo, es un 

antecedente o una consecuencia del mismo. De otra parte, algunos investigadores 

consideran el flujo multidimensional (Ghani, 1991; Trevino y Webster, 1992; Webster et al., 

1993; Ghani y Desphande, 1994; Ghani, 1995; Nel et al., 1999; Agarwal y Karahanna, 2000; 

Chen et al., 1999, 2000; Moon y Kim, 2001; Chou y Ting, 2003; Huang, 2003; Hsu y Lu, 

2004; Shoham, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Chen, 2006; Huang, 2006; Sharafi et al., 

2006; Wan y Chiou, 2006; entre otros), asumiendo que, independientemente de que existan 

antecedentes y consecuencias del mismo, también pueden haber elementos que formen 

parte del propio flujo y se les considere dimensiones de este concepto.  

 

La existencia de dos perspectivas distintas en torno a la dimensionalidad de flujo conlleva 

diferentes maneras de medirlo. Así, los investigadores que entienden el flujo como 

unidimensional suelen recoger en sus cuestionarios una única pregunta acerca de la 

existencia de flujo. Dicha pregunta suele estar precedida de la descripción de algún ejemplo 

de flujo, tal como ha sido experimentado por ciertas personas, y en el que subyace la 

definición de flujo. En este caso, el entrevistado, tras leer con atención los ejemplos 

descritos, responde si ha entrado alguna vez en estado de flujo y aporta información sobre 

otros aspectos que, supuestamente, guardan relación con el flujo. La utilización de 
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descripciones de flujo similares, entre los distintos trabajos, permite comparar los resultados 

obtenidos, siempre que los entrevistados hayan afirmado que han experimentado 

sensaciones de flujo. 

 

Por su parte, los investigadores que conciben el flujo como multidimensional no suelen 

preguntar directamente a los entrevistados por la existencia de flujo. En estos casos se 

asume la presencia de flujo, de modo que el cuestionario recoge preguntas sobre aspectos 

relacionados con el mismo. Aquí, sin embargo, resulta difícil comparar los resultados 

obtenidos.    

  

 

2.6. Estudios sobre flujo en entornos mediados por ordenador 
 

Desde principios de la década de los 1990, el concepto de flujo ha sido cada vez más 

empleado como elemento de análisis en los estudios que se han interesado sobre el 

comportamiento de los individuos en los entornos mediados por ordenador49. En este 

contexto, el flujo ha sido tratado desde diferentes disciplinas y perspectivas, como la 

interacción humana con el ordenador (Ghani et al., 1991; Trevino y Webster, 1992; Webster 

et al., 1993; Ghani y Deshpande, 1994; Ghani, 1995; Woszczynski et al., 2002; Pilke, 2004), 

el comportamiento del consumidor (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000; Koufaris, 

2002; Korzaan, 2003; Luna et al., 2003; Novak et al., 2003; Dailey, 2004; Smith y 

Sivakumar, 2004; Richard y Chandra, 2005; Sicilia et al., 2005; Siekpe, 2005; Wu y Chang, 

2005; Bridges y Florsheim, 2008; Guo y Poole, 2009), los sistemas de información (Chung y 

Tan, 2004; Hsu y Lu, 2004; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; Sánchez-Franco et al., 2007) y 

la psicología (Wan y Chiou, 2006; Cowley et al., 2008; Rodríguez-Sánchez et al., 2008a; 

Rodríguez-Sánchez et al., 2008b). 

 

A continuación se recogen en una tabla resumen (Tabla 2.15) los trabajos más relevantes 

realizados sobre el flujo en el contexto de los entornos mediados por ordenador. Para cada 

investigación se identifican los elementos que han sido relacionados con el flujo, 

distinguiendo entre antecedentes, dimensiones y consecuencias del mismo. Para aquellos 

estudios que no permiten tal distinción, los elementos de flujo identificados se incorporan 

como dimensiones50. Asimismo, se señalan el objeto de estudio y el alcance de cada 

investigación.  

 

                                                 
49 En este epígrafe no se contemplan aquellos estudios sobre flujo en entornos virtuales de aprendizaje por cuanto 
éstos son abordados, de manera específica, en el próximo capítulo, dedicado al consumo de productos formativos 
en línea. 
50 Para las investigaciones empíricas presentadas en la tabla, se han considerado únicamente aquellos elementos 
del flujo validados en el modelo. 
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Tabla 2.15. Resumen de los trabajos de flujo en entornos mediados por ordenador 

Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Ghani et al. 
(1991) 

- Control percibido 
Retos 

- Habilidades 

- Concentración 
- Disfrute 

 Experiencia de flujo en 
el uso de ordenadores 
personales 

59 estudiantes de 
grado 

Trevino y 
Webster 
(1992) 

- Habilidades 
- Tipo de tecnología 
- Facilidad de uso 

- Control 
- Atención focalizada 
- Curiosidad 
- Interés intrínseco 

- Actitudes 
- Eficacia 
- Cantidad 
- Reducción de 

barreras 

Experiencia de flujo en 
el uso de ordenadores 
personales 

154 trabajadores 
con disposición 
de correo 
electrónico y de 
voz 

Webster et 
al. (1993) 

- Flexibilidad 
percibida 

- Modificabilidad 
percibida 

- Experimentación 
- Uso  voluntario 

futuro  
- Uso real 
- Cantidad  percibida 

de comunicación 
- Eficacia percibida 

de comunicación  

- Control 
- Atención focalizada 
- Disfrute cognitivo 

  Experiencia de flujo en 
el uso de ordenadores 
personales 

133 estudiantes 
en su primer año 
de estudio de un 
MBA 
 
43 trabajadores 
de un 
departamento de 
contabilidad 

Ghani y 
Deshpande 
(1994) 

- Control percibido 
- Reto  

- Concentración  
- Disfrute 

- Uso exploratorio Experiencia de flujo en 
el uso de ordenadores 
personales 

149 trabajadores 
empleados en 
diferentes 
empresas 

Ghani 
(1995) 

- Ajuste de tareas y 
habilidades  

- Control percibido 
- Espontaneidad 

cognitiva 

- Concentración 
- Disfrute 

- Aprendizaje 
- Creatividad 
- Focalización en 

el proceso 

Experiencia de flujo en 
el uso de ordenadores 
personales 

130 estudiantes 
de grado 

Hoffman y 
Novak 
(1996) 

- Retos 
- Habilidades 
- Atención focalizada 
- Implicación 
- Interactividad 
- Viveza 
- Telepresencia 

  - Control 
percibido 

- Aumento de 
aprendizaje 

- Actitud 
exploratoria 

- Experiencia 
subjetiva 
positiva 

Experiencia de flujo del 
consumidor en la Web 

Usuarios de la 
Web 
(modelo 
conceptual) 

Hoffman y 
Novak 
(1997) 

- Habilidades 
- Retos 
- Diversión 
- Interactividad 
- Atención focalizada 
- Estimulación 
- Telepresencia 
- Distorsión del 

tiempo 
- Implicación 

(importancia) 
- Nivel de 

estimulación 
óptimo 

- Control 

- Secuencia perfecta 
de respuestas 

- Disfrute intrínseco 
- Pérdida de la 

autoconciencia 

- Afectos 
positivos 

- Comportamiento 
exploratorio 

- Control 

Experiencia de flujo del 
consumidor en la Web 

2.206 usuarios de 
la Web 

Chen et al. 
(1999) 

- Retos / habilidades 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Objetivos claros 

- Concentración 
- Control 
- Unión de la acción 

y la conciencia 

- Pérdida de la 
autoconciencia 

- Distorsión del 
tiempo 

- Experiencia 
autotélica 

Experiencia de flujo del 
usuario en actividades 
de la Web 

304 usuarios de 
la Web 

Nel et al. 
(1999) 

 - Control 
- Atención focalizada 
- Curiosidad 
- Interés intrínseco 

  Experiencia de flujo en 
el comportamiento de 
navegación por distintos 
sitios web   

33 estudiantes 
universitarios 
usuarios de 
Internet 

Agarwal y 
Karahanna 
(2000) 

- Diversión 
- Innovación 

personal 

- Disociación 
temporal 

- Inmersión 
focalizada 

- Disfrute  
- Control 
- Curiosidad 

- Utilidad 
percibida 

- Facilidad de uso 
percibida 

Absorción cognitiva en 
el uso de la tecnología 

288 estudiantes 
universitarios 
usuarios de 
Internet 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Chen et al. 
(2000) 

- Control potencial 
- Unión de la acción 

y la conciencia 

- Concentración 
- Pérdida de la 

autoconciencia 
- Distorsión del 

tiempo 
- Telepresencia 

- Experiencia 
autotélica 

- Afectos 
positivos 

Experiencia de flujo del 
usuario en actividades 
de la Web 

304 usuarios de 
la Web 

Novak et al. 
(2000) 

- Retos 
- Habilidades 
- Atención focalizada 
- Importancia 
- Interactividad 

(velocidad) 
- Distorsión del 

tiempo 
- Estimulación 
- Telepresencia 
- Control 

  - Comportamiento 
exploratorio 

Experiencia de flujo del 
consumidor en la Web 

1.654 usuarios de 
la Web 

Moon y Kim 
(2001) 

- Facilidad de uso - Disfrute 
- Concentración 
- Curiosidad 

- Actitud hacia el 
uso 

- Intención de uso 
- Uso 

Experiencia de flujo del 
usuario en la aceptación 
y uso de la Web 

152 estudiantes 
graduados 
usuarios de la 
Web 

Rettie 
(2001) 

- Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Retos / habilidades 

- Concentración 
- Control potencial 
- Distorsión del 

tiempo 
- Disfrute 

  Experiencias de flujo en 
Internet 

32 usuarios de 
Internet 

Koufaris 
(2002) 

- Implicación de 
producto 

- Habilidades 
- Mecanismos de 

búsqueda  
- Retos 

- Control percibido 
- Disfrute en la 

compra 
- Concentración 

- Intención de 
repetir 

Experiencia de flujo en 
la aceptación y uso de 
la Web, y en el 
comportamiento del 
consumidor 

280 
consumidores en 
la Web 

Sénécal et 
al. (2002) 

 - Disfrute 
- Concentración 
- Control 
- Retos 

 Experiencia de flujo en 
los valores de compra 
hedónicos y utilitarios 

105 estudiantes 
de grado  

Woszczynsk
i et al. 
(2002) 

- Nivel de 
estimulación 
óptimo 

- Espontaneidad 
cognitiva 

- Estar abierto a la 
experiencia 

- Ansiedad hacia el 
ordenador 

- Estabilidad 
emocional 

- Comportamientos 
de diversión 

 - Satisfacción del 
usuario 

- Aptitud 
informática 

- Innovación 
personal en 
tecnología de la 
información 

- Conductas de 
diversión 

Diversión en la 
interacción con los 
ordenadores 

Individuos que 
interactúan con 
ordenador 
(modelo 
conceptual) 

Chou y Ting 
(2003) 

- Comportamiento 
repetitivo 

- Concentración 
- Diversión 
- Distorsión del 

tiempo 
- Telepresencia 
- Comportamiento 

exploratorio 

- Comportamiento 
adictivo 
(trastorno sobre 
de 
comportamiento
, obsesión y 
confusión de 
objetivos) 

Experiencia de flujo en 
el comportamiento 
adictivo a los juegos por 
Internet 

395 usuarios con 
experiencia en 
juegos 
interactivos en 
línea 

Finneran y 
Zhang 
(2003) 

- Tarea 
- Instrumento 
- Persona (estado, 

rasgo) 

   Experiencia de flujo en 
entornos mediados por 
ordenador 

Usuarios de la 
Web 
(modelo 
conceptual) 

Huang 
(2003) 

- Complejidad 
- Interactividad 
- Innovación 

- Control 
- Atención focalizada 
- Curiosidad 
- Interés intrínseco 

- Aspectos 
utilitarios del 
rendimiento de 
la Web 

- Aspectos 
hedónicos del 
rendimiento de 
la Web 

Experiencia de flujo 
según atributos del sitio 
web 

243 usuarios de 
la Web 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Korzaan 
(2003) 

  - Comportamiento 
exploratorio 

- Actitud 
- Intención de 

compra 

Experiencia de flujo en 
la intención de compra 
en línea del consumidor 

342 estudiantes 
no graduados 

Luna et al. 
(2003) 

- Interactividad 
- Retos 
- Atención focalizada 
- Actitud hacia el 

sitio web 

 - Intención de 
compra 

- Intención de 
repetir la visita 

Experiencia de flujo del 
consumidor en un sitio 
web específico y en un 
contexto transcultural 

111 
consumidores 
usuarios de la 
Web 

Novak et al. 
(2003) 

- Retos 
- Habilidades 
- Atención focalizada 
- Importancia 
- Interactividad 

(velocidad) 
- Distorsión del 

tiempo 
- Estimulación 
- Telepresencia 
- Control 

 - Comportamiento 
exploratorio 

Experiencia de flujo del 
consumidor en la Web 

588 usuarios de 
la Web  

Chung y 
Tan (2004) 

- Contenido 
- Velocidad 
- Facilidad de uso 
- Curiosidad o 

experimentación 
- Variedad 
- Navegación 
- Retroalimentació 
- Utilidad percibida 
- Atención focalizada 
- Control 
- Motivación de 

búsqueda (tareas 
dirigidas/experienci
ales) 

- Diversión percibida   Antecedentes de la 
percepción de diversión 
en la aceptación de 
sitios web de búsqueda 
de información general 

154 estudiantes 
de grado y de 
postgrado 
usuarios de 
Internet 

Dailey 
(2004) 

- Control  - Actitud negativa 
- Conductas de 

acercamiento / 
rechazo a un 
sitio web 

Experiencia de flujo y 
reactancia psicológica 
en el comportamiento 
en línea del consumidor 
provocado por señales 
de navegación 
restrictivas 

Consumidores 
usuarios de la 
Web (modelo 
conceptual) 

Hsu y Lu 
(2004) 

- Facilidad de uso - Implicación 
- Diversión 
- Control 
- Concentración 
- Interés intrínseco 

- Intención de uso Experiencia de flujo del 
usuario en la adopción 
de juegos en línea  

233 usuarios de 
juegos en línea 

Mathwick y 
Rigdon 
(2004) 

- Retos / habilidades 
en la búsqueda de 
información 

- Control percibido 

 - Diversión 
(disfrute e 
inmersión) 

- Actitud hacia la 
marca 

- Actitud hacia el 
sitio web 

Experiencia de flujo y 
diversión del usuario en 
la búsqueda de 
información en línea 

110 usuarios de 
la Web con 
experiencia en 
búsqueda de 
información en 
línea 

Pace (2004) - Objetivos claros 
- Retroalimentació 
- Curiosidad 
- Urgencia 
- Retos /habilidades 
- Atención focalizada 
- Distracciones 
- Interés del 

contenido 
- Usabilidad 

- Disfrute por 
descubrir y 
aprender 

- Pérdida de 
conciencia sobre 
los factores 
irrelevantes 

- Distorsión del 
tiempo 

- Unión de la acción 
y la conciencia 

- Control 
- Alerta mental 
- Telepresencia 

  Experiencia de flujo del 
usuario en actividades 
de búsqueda de 
información en la Web 

22 usuarios de la 
Web 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Pilke (2004) - Concentración 
- Retos / habilidades 
- Control 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Objetivos claros 
- Buena usabilidad 

   Experiencia de flujo en 
el uso de la tecnología 
de la información 

20 estudiantes de 
grado o de 
postgrado 
usuarios de TIC 

Skadberg y 
Kimmel 
(2004) 

- Rapidez de 
respuesta del sitio 

- Interactividad 
- Atractivo de un sitio 
- Facilidad de uso 

- Distorsión del 
tiempo 

- Disfrute 
- Telepresencia 

- Aumento de 
aprendizaje 

- Cambios de 
actitud y 
comportamiento 

Experiencia de flujo en 
el comportamiento del 
individuo en un sitio web 
de turismo 

272 usuarios de 
un sitio web de 
turismo 

Smith y 
Sivakumar 
(2004) 

 - Intensidad 
- Duración 

- Navegación 
- Compra por 

impulso 
- Compra por 

repetición 
 
(ciertos 
comportamiento
s de compra)  

Experiencia de flujo en 
el comportamiento de 
compra en Internet  

Consumidores 
usuarios de la 
Web (modelo 
conceptual) 

Shoham 
(2004) 

- Retos / habilidades - Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Concentración 

focalizada 
- Control 
- Distorsión del 

tiempo 
- Trascendencia de 

uno mismo 

 Experiencia de flujo y 
gestión de imagen en el 
comportamiento del 
usuario en un chat room 
de etnografía 

Entre 500 y 1.000 
usuarios en portal 
rooms 
 
Entre 10 y 100 en 
specific rooms 

Jiang y 
Benbasat 
(2005) 

- Control visual 
- Control funcional 

- Control 
- Atención focalizada 
- Disfrute cognitivo 

- Diagnosticidad 
percibida 
(utilidad de la 
experiencia de 
compra en la 
evaluación de 
productos) 

Control virtual en la 
experiencia de flujo y la 
diagnosticidad percibida 

53 estudiantes 
universitarios 
graduados y no 
graduados 

Richard y 
Chandra 
(2005) 

- Retos 
- Habilidades 
- Interactividad 
- Necesidad de 

cognición 

 - Nivel de 
estimulación 
óptimo 

- Implicación en el 
sitio web 

- Comportamiento 
exploratorio 

- Actitud hacia el 
sitio 

- Intenciones de 
precompra 

Experiencia de flujo en 
el comportamiento de 
navegación del 
consumidor en un sitio 
web farmacéutico 

264 usuarios de 
un sitio web 
farmacéutico 

Sánchez-
Franco 
(2005) 

- Retos 
- Habilidades 
- Implicación 
- Concentración 
- Estimulación 
- Control 
- Telepresencia 
- Distorsión del 

tiempo 

 - Afectos 
positivos 

- Tendencia al 
juego 
(espontaneidad 
cognitiva) 

- Comportamiento
s exploratorios 

Experiencia de flujo en 
el comportamiento del 
usuario en la Web 

1.154 usuarios de 
la Web 

Sánchez-
Franco y 
Roldán 
(2005) 

- Facilidad de uso 
- Control 
- Retos / habilidades 

- Disfrute 
- Concentración 

- Utilidad 
- Intención de uso 
- Actitud hacia el 

uso 

Experiencia de flujo de 
usuarios dirigidos y 
experienciales en la 
aceptación y uso de la 
Web 

340 usuarios de 
la Web 

Sicilia et al. 
(2005) 

- Interactividad   - Actitud hacia el 
sitio web 

Interactividad en el 
procesamiento de 
información de un sitio 
web y en la experiencia 
de flujo por parte del 
consumidor 

213 estudiantes 
universitarios 
usuarios de la 
Web 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Siekpe 
(2005) 

  - Concentración 
- Control 
- Retos 
- Curiosidad 

- Intención de 
compra 

- Intención de 
repetir la visita 

Multidimensionalidad del 
flujo en la experiencia 
de compra en línea de 
los consumidores 

281 usuarios de 
la Web 

Sweetser y 
Wyeth 
(2005) 

  - Concentración 
- Retos / habilidades 
- Control 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 
- Inmersión 
- Interacción social 

  Experiencia de flujo del 
usuario en el disfrute de 
juegos de ordenador  

1 revisor experto 

Wu y Chang 
(2005) 

- Interactividad - Disfrute 
- Distorsión del 

tiempo 

- Intenciones de 
interacción 

Experiencia de flujo del 
consumidor miembro de 
una comunidad de 
viajes en línea 

286 usuarios 
miembros de una 
comunidad de 
viajes en línea 

Chen (2006) - Control potencial 
- Unión de la acción 

y la conciencia 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Objetivos claros 

- Concentración 
- Pérdida de la 

autoconciencia 
-  Distorsión del 

tiempo 
- Telepresencia 

- Afectos 
positivos 

- Disfrute 

Experiencia de flujo del 
usuario en actividades 
de la Web 

233 usuarios de 
la Web 

Huang 
(2006) 

 - Control 
- Curiosidad 
- Disfrute 
- Interés intrínseco 

 Experiencia de flujo e 
implicación duradera y 
situacional 

290 estudiantes, 
graduados y no 
graduados, 
consumidores 
usuarios de la 
Web 
 
363 
consumidores 
usuarios de la 
Web 

Sharafi et al. 
(2006) 

 - Placer 
- Concentración 
- Control 
- Exploración 
- Retos 

 Experiencia de flujo del 
usuario en el uso de la 
tecnología de la 
información 

290 usuarios de 
TIC 

Wan y 
Chiou 
(2006) 

 - Interés intrínseco 
- Curiosidad 
- Control 
- Atención focalizada 

  Experiencia de flujo y 
teoría humanística de 
las necesidades en las 
motivaciones de 
adicción del usuario en 
los juegos en línea 

127 estudiantes 
adolescentes con 
experiencia en 
juegos en línea 
 
182 estudiantes 
adolescentes con 
experiencia en 
juegos en línea 

Chen (2007)  - Retos / habilidades 
- Unión de la acción 

y la conciencia 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Concentración 
- Control 
- Pérdida de la 

autoconciencia 
- Distorsión del 

tiempo 

 Experiencia de flujo del 
usuario en juegos de 
ordenador  

Usuarios de 
juegos de 
ordenador 
(revisión 
conceptual) 

Inal y 
Cagiltay 
(2007) 

 - Retos 
- Objetivos 
- Retroalimentació 
- Control 
- Estructura de la 

historia 
- Concentración 

 Experiencia de flujo de 
los niños en un entorno 
de juego social e 
interactivo 

33 niños de 
escuela primaria 

Sánchez-
Franco et al. 
(2007) 

- Facilidad de uso 
- Control 
- Retos / habilidades 

- Disfrute 
- Concentración 

- Utilidad 
- Intención de uso 
- Actitud hacia el 

uso 

Experiencia de flujo del 
usuario en la aceptación 
y uso de la Web 

227 usuarios de 
Internet 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Cowley et 
al. 
(2008) 

 - Retos manejables 
- Inmersión 
- Control 
- Concentración 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Distorsión del 

tiempo 
- Disminución de la 

identidad, aunque 
se refuerza 
después de la 
experiencia de flujo 

 Experiencia de flujo del 
usuario en videojuegos  

Usuarios de 
juegos de 
ordenador 
(revisión 
conceptual) 

Bridges y 
Florsheim 
(2008) 

- Retos 
- Habilidades 
- Control 
- Interactividad 

(velocidad) 
- Estimulación 
- Importancia 
- Telepresencia 
- Distorsión del 

tiempo 

  - PIU 
- Compra en línea 

Elementos hedónicos y 
dirigidos de la 
experiencia de flujo en 
el comportamiento de 
compra del consumidor 
en línea 

337 estudiantes 
universitarios 

Chang y 
Wang 
(2008) 

- Interactividad 
Facilidad de uso 

- Control percibido 
- Disfrute en la 

compra 
- Concentración 

- Utilidad 
- Actitud hacia el 

uso 
- Intención de 

comportamiento 

Experiencia de flujo en 
el comportamiento de 
comunicación del 
usuario en entornos 
mediados por ordenador 

426 usuarios de 
la Web 
experimentados 
en herramientas 
de comunicación 
en línea 

Rodríguez-
Sánchez et 
al. (2008a) 

  - Disfrute 
- Absorción 
- Interés intrínseco 

  Experiencia de flujo en 
el uso de la tecnología 

517 estudiantes 
universitarios 
usuarios de TIC 
 
283 trabajadores 
usuarios de TIC 

Rodríguez-
Sánchez et 
al. (2008b) 

 - Disfrute 
- Absorción 

  Experiencia de flujo en 
el uso de la tecnología 

78 estudiantes 
universitarios 
españoles que 
usan ordenador 
 
76 estudiantes 
universitarios 
suecos que usan 
ordenador 

Thatcher et 
al. (2008) 

- Uso problemático 
de Internet (PIU) 
Procrastinación 

  Experiencia de flujo, uso 
problemático y 
procastinación en 
Internet 

1.399 usuarios de 
Internet 

Guo y Poole 
(2009) 

- Complejidad del 
sitio  
Habilidades / retos 
Retroalimentación 

- Concentración 
- Unión de la acción 

y la conciencia 
- Control 
- Distorsión del 

tiempo 
- Pérdida de la 

autoconciencia 
- Experiencia 

autotélica 

 Experiencia de flujo en 
la compra en línea 

354 estudiantes 
universitarios 
usuarios de la 
Web  

 

Fuente: elaboración propia. 

 

En el presente epígrafe se propone y presenta una clasificación de los trabajos que, desde 

diferentes disciplinas, han abordado el estudio del flujo en entornos mediados por 

ordenador. Posteriormente se exponen, de modo sintético, los principales modelos de flujo 

formulados, lo que permite mostrar el carácter multidisciplinar que ha adquirido el estudio de 

este fenómeno. 
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2.6.1. Tipos de estudios sobre flujo  
 

Al objeto de obtener una perspectiva amplia del estudio del flujo en entornos mediados por 

ordenador, se considera conveniente disponer de una clasificación de las distintas 

investigaciones realizadas en este contexto. Sobre la base de una extensa revisión de la 

literatura en esta materia, que pone de manifiesto la carencia de una categorización 

exhaustiva de los distintos trabajos, se propone una clasificación que contempla cuatro 

aproximaciones diferentes en el estudio del flujo.  

 

Así, se identifica una primera corriente de estudios que analizan el flujo en la interacción del 

usuario con las TIC. Una segunda categoría la forman aquellos trabajos que recurren al 

concepto de flujo para explicar el comportamiento específico del usuario en la Web. 

Asimismo, cabría distinguir aquellas investigaciones de flujo que analizan aspectos 

concretos de la navegación del usuario, como la orientación en la navegación, la actividad y 

el sitio web. La cuarta categoría se correspondería con aquellos estudios que emplean el 

concepto de flujo para explicar otros constructos, así como para mejorar la explicabilidad de 

modelos y teorías clásicas.  

 

 

2.6.1.1. Estudios sobre la interacción del usuario con las TIC 
 

Una parte importante de la literatura recurre al concepto de flujo para explicar la interacción 

del usuario con las TIC51.  

 

Los primeros trabajos en entornos mediados por ordenador (Ghani, 1991; Trevino y Webster 

1992; Webster et al. 1993; Ghani y Deshpande 1994; Ghani, 1995) se sirvieron del flujo para 

explicar la interacción del usuario con el ordenador personal. Estos trabajos dieron 

respuesta a la llamada, por parte de investigadores del campo de la interacción humana con 

ordenador, a más estudios acerca de las causas y efectos del disfrute en el uso de 

ordenadores (Malone, 1981; Carroll y Thomas, 1988; Davis et al., 1992; Igbaria et al., 1994; 

Gaines et al., 1997; entre otros).  

 

Basándose en la descripción original de flujo propuesta por Csikszentmihalyi (1975, 1977) y 

defendiendo la multidimensionalidad del concepto, la mayoría de estos trabajos contemplan 

el control, el disfrute, la concentración, los retos y las habilidades como elementos 

relacionados con la experiencia óptima del usuario que interactúa con el ordenador. Con 

                                                 
51 En esta categoría de estudios no tienen cabida aquellos trabajos en los que se considera el flujo de forma 
exclusiva en el uso de la Web. Y es que, por una parte, el volumen en número de este tipo de trabajos es suficiente 
para formar una única categoría y, por otra, la importancia y particularidad de los mismos en el marco del presente 
trabajo de investigación justifica la necesidad de una explicación específica para comprender mejor el tipo de 
aproximación al concepto de flujo que se realiza. 
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ello, representan un primer esfuerzo por desarrollar un modelo de flujo y determinar los 

elementos facilitadores de esta experiencia, las dimensiones de la misma y sus 

consecuencias en el uso de la tecnología, destacando su interés por descubrir sus 

antecedentes. 

 

En esta misma categoría se incluirían diversos trabajos posteriores, asimismo centrados en 

la interacción del usuario con las TIC (Woszczynski et al., 2002; Finneran y Zhang, 2003; 

Pilke, 2004; Sharafi et al., 2006; Rodríguez-Sánchez et al., 2008a; Rodríguez-Sánchez et 

al., 2008b). Estas investigaciones tratan temáticas varias, relativas a las TIC. Así por 

ejemplo, Woszczynski et al. (2002) estudian el flujo como elemento asociado a la diversión 

en la interacción con los ordenadores. Otros investigadores, como Finneran y Zhang (2003), 

analizan la experiencia de flujo en entornos mediados por ordenador, prestando especial 

interés a la interacción entre la persona, el instrumento y la tarea. Por su parte, Sharafi et al. 

(2006) inciden en el modo de adaptación del usuario a las nuevas tecnologías; y otros 

autores se centran fundamentalmente en el estudio de la naturaleza del concepto de flujo en 

el uso de las TIC (Pilke, 2004; Sánchez et al., 2008; Rodríguez-Sánchez et al., 2008a).  

 

En cualquier caso, todos ellos muestran la aparición de estados de flujo en el uso de las 

TIC.   

 

 
2.6.1.2. Estudios sobre el comportamiento del usuario en la navegación por la Web 
 

Con la aparición de Internet, surge la necesidad, por parte de académicos y profesionales, 

de comprender las particularidades del comportamiento de los usuarios en este nuevo 

medio. En este contexto, se adoptan y aplican nuevos conceptos que, como el flujo, facilitan 

la comprensión de las conductas del individuo en línea. De ahí, que surjan una serie de 

trabajos sobre el estado de flujo en el comportamiento del individuo en Internet en general, 

mientras éste navega por distintos sitios web y lleva a cabo diferentes actividades como 

buscar información, comprar, leer y escribir, entre otras.  

 

El cuerpo de conocimiento que configura este nuevo grupo de investigaciones comprende 

aquellos trabajos que analizan la experiencia de flujo del usuario (Agarwal y Karahanna, 

2000; Rettie, 2001; Sánchez-Franco, 2005) o consumidor (Hoffman y Novak, 1996; Novak et 

al., 2000; Siekpe, 2005) en Internet. Se trata de investigaciones empíricas que proponen y 

testan modelos globales de flujo, la mayoría de ellos ciertamente complejos. Tratan de 

identificar los determinantes del flujo y explicar qué es lo que lleva al usuario/consumidor a 

sentir una experiencia óptima de navegación.  
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Se interesan por descubrir diversas consecuencias positivas que resultan de esta 

experiencia en línea. Se trata de efectos favorables para el usuario, y algunos también 

deseables para las empresas que actúan en Internet. Entre estas consecuencias cabe 

señalar la actitud o comportamiento exploratorio (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 

2000; Sánchez-Franco, 2005), los afectos positivos (Hoffman y Novak, 1996; Sánchez-

Franco, 2005) y la intención de repetir la visita (Siekpe, 2005). 

 

Entre estos trabajos destaca por su amplio reconocimiento el de Hoffman y Novak (Hoffman 

y Novak, 1996; Novak et al., 2000), quienes sobre la base de los primeros estudios de flujo 

en la interacción del hombre con el ordenador (Ghani, 1991; Trevino y Webster 1992; 

Webster et al. 1993; Ghani y Deshpande 1994; Ghani, 1995), establecen los fundamentos 

para la aplicación del concepto de flujo en Internet. Además sugieren que el éxito de los 

vendedores en este nuevo medio depende de su habilidad para crear oportunidades de 

experimentar el flujo por parte de los consumidores (Smith y Sivakumar, 2004).  

 

 

2.6.1.3. Estudios sobre aspectos específicos de la navegación en línea 
 

Tras las primeras investigaciones, centradas en el fenómeno de flujo en un contexto  

general de navegación, surge el interés por estudiar aspectos concretos de la navegación y 

el consumo en línea. Y es que los modelos de flujo precedentes tienen carácter global y se 

caracterizan por su amplio alcance. De hecho, constituyen una representación simplificada 

de los complejos procesos de comportamiento del individuo en estado de flujo mientras 

navega en línea, sintetizando en una única estructura el conjunto de relaciones que se 

establecen entre distintas variables.  

 

Como consecuencia aparece una corriente de trabajos centrados en aspectos específicos 

de la navegación (Chen et al., 1999; 2000; Nel et al., 1999; Luna et al., 2003; Sénécal et al., 

2002; Huang, 2003; Novak et al., 2003; Mathwick y Rigdon, 2004; Pace, 2004; Smith y 

Sivakumar, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Shoham, 2004; Jiang y Benbasat, 2005; 

Richard y Chandra, 2005; Sicilia et al., 2005; Wu y Chang, 2005; Chen, 2006; Bridges y 

Florsheim, 2008; Guo y Poole, 2009). Estas investigaciones, de enfoque más restringido, 

permiten superar las deficiencias de los modelos globales, derivadas de las dificultades para 

su contrastación empírica, si bien, en contrapartida ofrecen escasas posibilidades de 

generalización a cualquier conducta y contexto.  

 

Aquí se situarían aquellas investigaciones sobre flujo basadas en aspectos específicos de la 

navegación, entre los que se distinguen esencialmente tres: la orientación o comportamiento 

del usuario, la actividad que se lleva a cabo y el sitio web específico que se visita. Los 
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trabajos sobre flujo centrados en el tipo de orientación o comportamiento del usuario en 

Internet (Sénécal et al., 2002; Huang, 2003; Novak et al., 2003, Pace, 2004) distinguen entre 

la estrategia de navegación exploratoria, guiada por la búsqueda de experiencias 

agradables; y la dirigida hacia un objetivo determinando, por la que el usuario se dirige a la 

consecución de unas metas claras y se guía por motivos racionales que lo conducen a la 

búsqueda de la mejor opción. Estos estudios tratan de averiguar la relación del flujo con 

ambos tipos de orientación de navegación y determinar, a su vez, cuál de éstas facilita en 

mayor mediada la aparición de experiencias óptimas para el usuario. A pesar del esfuerzo 

realizado en este sentido, no aportan respuestas concluyentes. 

 

Los trabajos que estudian el flujo en el contexto de determinadas actividades en Internet 

(Chen et al., 1999, 2000; Chou y Ting, 2003; Hsu y Lu, 2004; Mathwick y Rigdon, 2004; 

Pace, 2004; Smith y Sivakumar, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Shoham, 2004; Jiang y 

Benbasat, 2005; Sicilia et al., 2005; Sweetser y Wyeth, 2005; Wu y Chang, 2005; Chen, 

2006; Wan y Chiou, 2006; Chen, 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Bridges y Florsheim, 2008; 

Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009) responden a la asunción de que, en caso de darse, 

el flujo puede presentar diferencias en función de la actividad que en cada caso se 

desarrolle.  

 

En cualquier caso, los trabajos realizados permiten constatar la existencia de flujo en 

distintas actividades, como buscar información, procesarla, enviar y recibir correos 

electrónicos, chatear, participar en debates, emplear juegos de ordenador, entre otras.  

 

La mayoría de estos estudios tienen carácter cualitativo, recurriendo a cuestionarios con 

preguntas abiertas o a entrevistas en profundidad para obtener información sobre los 

elementos que guardan relación con la experiencia de flujo. Suelen identificar algunos de los 

componentes que aparecen en la definición original de flujo de Csikszentmihalyi (1975, 

1977) y que no se incluyen habitualmente en los modelos empíricos sobre el 

comportamiento en línea del usuario (tales como los objetivos claros, la retroalimentación 

inmediata, la unión de la acción y la conciencia, y la pérdida de la autoconsciencia). Entre 

ellos, destacan los enfocados al análisis específico de la experiencia de flujo en la actividad 

de compra en línea (Luna et al., 2003; Smith y Sivakumar, 2004; Jiang y Benbasat, 2005; 

Bridges y Florsheim, 2008; Guo y Poole, 2009). Y es que muestran la relación entre este 

tipo de experiencias y la intención de compra, la compra en línea y la intención de repetir 

(Luna et al., 2003; Bridges y Florsheim, 2008). 

 

Asimismo, destaca la aparición de un creciente número de estudios que analizan el efecto 

de la experiencia de flujo en los juegos de ordenador (Chou y Ting, 2003; Hsu y Lu, 2004; 

Sweetser y Wyeth, 2005; Wan y Chiou, 2006; Chen, 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Cowley et 
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al., 2008). Y aunque se contemplan diferentes aspectos, como la adopción del juego (Hsu y 

Lu, 204), la adicción al mismo (Chou y Ting, 2003; Wan y Chiou, 2006) y el disfrute 

(Sweetser y Wyeth, 2005; Chen, 2007); constatan la influencia de la experiencia de flujo en 

esta actividad específica. Suelen considerar el flujo como un concepto multidimensional, y 

coinciden en considerar las variables concentración, diversión y control como dimensiones 

de la misma experiencia. Muchos de ellos también incorporan las variables originales de la 

definición de flujo de Csikszentmihalyi (1975, 1977). 

 

Finalmente, en esta misma categoría se incluyen aquellos estudios que analizan el estado 

de flujo del usuario en un determinado sitio web (Nel et al., 1999; Luna et al., 2003; 

Skadberg y Kimmel, 2004; Richard y Chandra, 2005). En este sentido, destacan los trabajos 

de Richard y Chandra en un sitio web farmacéutico y el de Wu y Chang (2005) para un sitio 

web de viajes. Cabe señalar aquellos estudios de flujo que tratan de determinar la diferencia 

de la experiencia de flujo en función del tipo de sitio web (Nel et al., 1999)52. 

 
 
2.6.1.4. Estudios que integran el concepto de flujo en otros modelos y teorías  
 

Las investigaciones hasta ahora contempladas consideran el flujo como objeto de estudio. 

Tratan de descubrir su utilidad en diferentes áreas de estudio y/o la naturaleza de tal 

experiencia identificando, en este último caso, los elementos relacionados con ella y 

distinguiendo entre sus antecedentes, dimensiones y consecuencias.  

 

Aquí, sin embargo, se recogerían aquellas investigaciones que se sirven del concepto de 

flujo para explicar, total o parcialmente, otros fenómenos o constructos como la diversión, la 

implicación, el disfrute y la absorción cognitiva (Atkinson y Kydd, 1997; Webster y Ho, 1997; 

Agarwal y Karahanna, 2000).  

 

El flujo ha sido integrado, en diferentes ocasiones, en teorías y modelos clásicos para 

mejorar su explicabilidad. Este es el caso de la integración del concepto de flujo en la teoría 

de la acción razonada de Ajzen y Fishbein (1980) (Korzaan, 2003) o en uno de los modelos 

más utilizados para explicar la aceptación y uso de las tecnologías, como es el modelo TAM 

desarrollado por Davis (1989) (Moon y Kim, 2001; Koufaris, 2002; Chung y Tan, 2004; Hsu y 

Lu, 2004; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; Sánchez-Franco et al., 2007).  

 

                                                 
52 La mayoría de investigadores que estudian el flujo sobre alguno de estos tres aspectos (orientación en la 
navegación, actividad, sitio web específico) suelen centrarse en uno de ellos. No obstante, y aunque no se ha 
estudiado anteriormente de forma explícita, se aprecian ciertas relaciones entre el tipo de orientación que toma el 
usuario mientras navega por la Web, las actividades que realiza y el sitio web que visita. Por lo que parece 
conveniente la realización de más estudios que investiguen tales relaciones en estado de flujo. 
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En este último caso se prueba que el flujo, entendido como un estado de disfrute intrínseco 

percibido, está relacionado de forma directa y positiva con la percepción de utilidad y la 

facilidad de uso; lo que ya apuntaba Csikszentmihalyi (1975) cuando sugería que el flujo 

puede mejorar si el individuo percibe que realiza una actividad sencilla. Y es que la facilidad 

de uso se asocia con el disfrute, lo que explica que el flujo se relacione con la utilidad y la 

facilidad de uso percibidas, pero también con la actitud, con la intención de uso y, de forma 

indirecta, con el uso de la Web (Sánchez-Franco, 2005). De hecho, la inclusión del flujo en 

este tipo de modelos supone la consideración de los motivos intrínsecos relativos a las 

experiencias óptimas en línea que, junto a los motivos extrínsecos del individuo (ya 

contemplados habitualmente en los modelos TAM), facilitan la comprensión de los 

fenómenos de aceptación de aplicaciones computerizadas, así como la propia adopción y 

uso de Internet.  

 

Muchos de los trabajos contemplados en esta categoría presentan y testan modelos que 

incluyen el flujo, aunque sin tener en consideración sus antecedentes, dimensiones y 

consecuencias. Estas investigaciones, habitualmente empíricas, recurren a cuestionarios, 

frecuentemente en línea, a usuarios de Internet.    

 

 

2.6.2. Principales modelos de flujo 
 

A continuación se expone una selección de los principales modelos de flujo desarrollados en 

entornos mediados por ordenador, a través de los que se expresan, de manera simplificada, 

las relaciones entre las distintas variables que intervienen en la experiencia óptima del 

individuo.  

 

Estos trabajos reflejan el carácter multidisciplinar del estudio del concepto de flujo, dado que 

su formulación y justificación ha sido realizada desde diferentes disciplinas y perspectivas. 

Todos ellos contribuyen, en mayor o menor medida, al avance en el conocimiento sobre el 

comportamiento del individuo en general, y sobre la conducta del consumidor en línea en 

particular.  

 

Así, se presentan los trabajos desarrollados por Trevino y Webster (Trevino y Webster, 

1992; Webster et al., 1993), Ghani et al. (Ghani, 1991; Ghani y Desphande, 1994; Ghani, 

1995), Hoffman y Novak (Hoffman y Novak, 1996; Novak et al., 2000; Novak et al., 2003), 

Chen et al. (Chen y Nilan, 1998; Chen et al., 1999, 2000; Chen, 2006), Agarwal y Karahanna 

(2000), Skadberg y Kimmel (2004), Wu y Chang (2005) y Rodríguez-Sánchez et al. 

(Rodríguez-Sánchez et al., 2008a; Rodríguez-Sánchez et al., 2008b). 
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2.6.2.1. Modelo de Trevino y Webster 
 

Sobre la base del trabajo Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi, 1975, 1977, 1990), Trevino y 

Webster (1992) desarrollan un modelo de flujo en un contexto computerizado para explicar 

la percepción de flujo por parte de trabajadores que interaccionan con las tecnologías de la 

comunicación mediadas por ordenador. Más concretamente, estudian las experiencias de 

flujo en las interacciones que tienen lugar con sistemas de correo electrónico y de voz.  

  

Para su realización, Trevino y Webster (1992) consideran las definiciones de flujo 

propuestas por Csikszentmihalyi (1975) y Malone (1981), en las que se describe el flujo 

como un estado en el que los individuos tienen un interés intrínseco por la actividad que 

desempeñan, del mismo modo que perciben una sensación de control sobre las 

interacciones con la tecnología, atención focalizada y curiosidad. A partir de ello identifican 

las cuatro dimensiones de flujo en base a las que construyen su modelo: el interés 

intrínseco que el individuo tiene por la actividad que desarrolla53, el control que percibe en 

su interacción con el ordenador, la atención focalizada en un campo de estímulos limitado al 

proceso interactivo, y la curiosidad que se le despierta durante tal interacción. 

 

Como antecedentes del flujo se contemplan las habilidades del individuo para afrontar una 

determinada tarea en este contexto –sin que sean tenidos en consideración los retos que 

presenta la actividad. Asimismo, el modelo incorpora la facilidad de uso como variable 

moderadora entre las habilidades del usuario y el flujo (Figura 2.4). 

 

Trevino y Webster (1992) consideran al flujo como un elemento importante para explicar la 

interacción del usuario con la tecnología. Además sugieren que el flujo, junto con el tipo de 

tecnología (sistemas de correo electrónico y de voz), las características percibidas sobre la 

tecnología (facilidad de uso) y algunos factores organizacionales (tales como el apoyo a la 

gestión y el uso del medio para la comunicación con los socios), influyen positivamente 

sobre la evaluación que los empleados hacen acerca de la tecnología de comunicación 

mediada por ordenador (esto es, la actitud hacia la tecnología) y sobre su percepción acerca 

del impacto de estas tecnologías sobre los resultados del trabajo relacionados con la 

comunicación (eficacia y cantidad de comunicación, reducción de las barreras a la 

comunicación). 

 

 

 

                                                 
53 Esta dimensión recoge el componente hedónico por el que el usuario disfruta de la interacción con la tecnología, 
más allá de tener un objetivo instrumental.  
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Figura 2.4. Modelo de flujo de Trevino y Webster  
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Fuente: Trevino y Webster (1992).       

 

Posteriormente, Webster et al. (1993) ajustan el modelo anterior a tres dimensiones de flujo. 

El control y la atención focalizada se mantienen como componentes integrantes del propio 

concepto de flujo, y el interés intrínseco y la curiosidad se combinan en un nuevo elemento 

al que denominan disfrute cognitivo54. Asimismo, consideran que el flujo está relacionado 

con los atributos específicos del sistema (como la flexibilidad y la modificabilidad percibida) 

y con algunos comportamientos de uso de las tecnologías, tales como la experimentación y 

las interacciones voluntarias y futuras (Sánchez-Franco, 2005). Esta relación es validada 

mediante la aplicación de un análisis de correlaciones a los datos recabados de una 

muestra de estudiantes de un máster en dirección de empresas (MBA).   
 

Al mismo tiempo, Webster et al. (1993) prueban la relación del flujo con el uso real de la 

tecnología, así como con la cantidad y eficacia percibida de comunicación. Estas relaciones 

se verifican en un segundo estudio, también recogido  en el artículo de Webster et al. (1993) 

en el que se recaban datos de usuarios por correo electrónico de una única organización 

(Agarwal y Karahanna, 2000). 

 
 

 

                                                 
54 Y es que empíricamente, Webster et al. (1993) no consiguieron distinguir entre las dimensiones de interés 
intrínseco y curiosidad. 
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2.6.2.2. Modelo de Ghani 
 

Ghani et al. (1991) realizan un estudio comparativo de las experiencias de flujo surgidas en 

dos diferentes grupos de trabajo, uno que opera mediante por ordenador y otro en el que la 

interacción se produce cara a cara.  

 

Los autores presentan un modelo de flujo para el entorno mediado por ordenador que 

proporciona un contexto analítico para la comprensión de este campo de investigación. 

Concretamente consideran dos elementos como dimensiones del flujo, el disfrute que 

experimenta el individuo en el desarrollo de la actividad y la total concentración en la misma. 

Introducen dos antecedentes del flujo, la percepción de control sobre las interacciones y los 

retos que presenta la actividad. Y si bien inicialmente consideran las habilidades del 

individuo como elemento explicativo del flujo, sólo encuentran que éste es significativo para 

los grupos de trabajo cara a cara. 

 

En una investigación posterior, Ghani y Desphande (1994) analizan las experiencias de flujo 

que surgen durante la utilización del ordenador personal en el puesto de trabajo para una 

muestra de trabajadores, empleados en distintas organizaciones. En esta ocasión se 

supone que los retos deben estar equilibrados con las habilidades del individuo con el 

ordenador. Se manifiesta que existe un nivel óptimo de retos relativo a un determinado nivel 

de habilidades (Sánchez-Franco, 2005). Si los retos que se dan en una determinada 

actividad resultan demasiado altos, el individuo percibe falta de control y entra en estado de 

ansiedad; y si, por el contrario, los desafíos que presenta la actividad le resultan demasiado 

sencillos, siente aburrimiento.  

 

Figura 2.5. Modelo de flujo de Ghani y Desphande  
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Fuente: Ghani y Desphande (1994). 

 

Ghani y Desphande (1994) concluyen que las experiencias de flujo surgen más 

habitualmente cuando el individuo percibe congruencia entre los retos que presenta la tarea 

a desarrollar y el control que percibe sobre su entorno. Se llega a la conclusión de que las 
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habilidades dan lugar a la percepción de control, lo que a su vez incide sobre el flujo  (véase 

la Figura 2.5)55.  

 

En 1995, Ghani (1995) desarrolla un nuevo modelo de flujo para el contexto de las 

interacciones mediadas por ordenador, que constituye una revisión y reformulación de los 

modelos anteriores (Ghani, 1991; Ghani y Desphande, 1994). En esta ocasión recurre a una 

muestra de estudiantes que asisten a un curso de iniciación en sistemas de información.  

 

El modelo incluye dos nuevos elementos: el ajuste de tareas56, que se refiere a la diferencia 

entre los retos y las habilidades; y la espontaneidad cognitiva (o diversión), que, junto a la 

percepción de control, constituyen los antecedentes del flujo. El disfrute y la concentración 

conforman, al igual que en los modelos anteriores, las dos dimensiones del estado de flujo.  

 

Como consecuencias del flujo, Ghani (1995) considera el incremento del aprendizaje, la 

creatividad y la focalización en el proceso. De acuerdo con el modelo, el ajuste de tareas 

incide sobre el estado de flujo de forma indirecta a través de la percepción de control  

(véase Figura 2.6).   

 

Figura 2.6. Modelo de flujo de Ghani 
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Fuente: Ghani (1995). 

 
El modelo de Ghani (1995) proporciona una explicación sobre la complejidad del concepto 

de equilibrio entre las habilidades y los retos. De este modo, si la diferencia entre las 

habilidades y los retos es moderada, el individuo siente control sobre el entorno, lo que le 

puede conducir al flujo. Sin embargo, cuando la diferencia es elevada, el usuario se aburre, 

lo que condiciona negativamente el surgimiento del estado de flujo.  

 

 

                                                 
55 Este modelo aporta soporte empírico a las definiciones que describen el flujo como un estado que surge cuando 
los retos y las habilidades son altos (Novak et al., 1999). 
56 La expresión “ajuste de tareas” se utiliza como traducción de la expresión “fitness of task” en lengua inglesa. 
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2.6.2.3. Modelo de Hoffman y Novak  
 

Hoffman y Novak (1996) llevan a cabo una investigación en la que formulan un modelo 

teórico de flujo para explicar el comportamiento del consumidor en entornos hipermedia 

asistidos por ordenador. Se trata de un modelo de flujo más complejo que los anteriormente 

desarrollados, que permite examinar el papel del marketing en un nuevo medio, como es la 

Word Wide Web.  

 
Este modelo constituye un esfuerzo por proporcionar un marco teórico adecuado para la 

realización de análisis empíricos sobre las experiencias de flujo en este tipo de entornos. Y 

es que, a pesar de los esfuerzos realizados hasta la fecha por modelizar el concepto de 

flujo, los estudios realizados no habían sido lo suficientemente sistemáticos ni completos 

debido, sobre todo, a las confusiones provocadas por la falta de una definición precisa del 

término que además dificultaba su medición (Novak et al., 2000).  

 
En su intento por representar el conjunto de relaciones que se establecen entre los distintos 

elementos que guardan relación con el flujo, Hoffman y Novak (1996) introducen 

componentes no considerados hasta la fecha, como la distorsión del tiempo, la 

telepresencia, la interacción y la implicación. De acuerdo con el modelo propuesto, se 

consideran antecedentes o facilitadores del flujo la presencia de atención focalizada en un 

campo de estimulación limitado, la percepción de equilibrio entre las habilidades del usuario 

y los retos de su entorno57, así como la interactividad y la telepresencia.  

 
El nivel de atención focalizada del usuario depende de dos características del medio: el 

grado de viveza y la interactividad; además de un tercer factor interno al propio individuo, la 

motivación, que lo impulsa hacia la consecución de lo que anhela a través de la implicación.  

La motivación condiciona el nivel de atención, tanto por la voluntad del individuo por obtener 

un fin instrumental que le aporte un resultado valioso (motivación extrínseca), como por el 

disfrute que le reporta la realización de la actividad por sí misma (motivación intrínseca). 

Asimismo, la telepresencia es influenciada por la atención focalizada, la interactividad y la 

viveza.   

 
El modelo considera ciertas consecuencias posibles que se derivan de la experiencia de 

flujo; éstas son el incremento del aprendizaje, la percepción de control, la actitud 

exploratoria y la experiencia subjetiva positiva  (véase Figura 2.7).   

 

 

                                                 
57 En este contexto, se hace referencia a entornos hipermedia asistidos por ordenador. 
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Figura 2.7. Modelo de flujo de Hoffman y Novak 
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H = habilidades; R = retos. 

Fuente: Hoffman y Novak (1996). 

 

En un trabajo posterior, Novak et al. (2000) evalúan empíricamente el modelo conceptual 

inicialmente propuesto58. Para ello, y en consonancia con lo establecido en su primera 

formulación, consideran el flujo como un concepto unidimensional y distinguen los 

elementos que guardan relación con éste, ya sean antecedentes o consecuencias. Para 

validar el modelo se parte de una muestra de gran tamaño de consumidores en línea, que 

responden a un cuestionario sobre sus procesos de navegación.  

 

Como paso previo al test del modelo se realizan varios ajustes al mismo. Como 

consecuencia directa del flujo se considera, únicamente, el comportamiento exploratorio; y 

la percepción de control pasa a incluirse como un antecedente del estado de flujo y no como 

una consecuencia, a diferencia de como se había previsto inicialmente. Además, se 

introduce el concepto de estimulación como antecedente del flujo y dependiente de los 

retos. 

 

                                                 
58 Para la realización de su trabajo, Novak et al. (2000) revisan los constructos utilizados en los diferentes estudios 
de flujo llevados a cabo entre 1977 y 1996, e identifican los trece elementos más comunes: retos, habilidades, 
atención focalizada, control, experiencia positiva, implicación, interactividad, diversión, distorsión del tiempo, 
estimulación y telepresencia. 
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Novak et al. (2000) muestran que una mayor atención focalizada no incide directamente en 

el flujo, tal y como habían planteado, aunque sí que lo hace de forma indirecta a través de la 

telepresencia y la distorsión del tiempo. Se verifica una relación positiva entre la 

importancia59 y la atención focalizada, y entre la interactividad y el flujo. Sin embargo, no se 

valida la relación presuntamente existente de la interactividad con la atención focalizada, la 

telepresencia y la distorsión del tiempo. Se muestra que la interactividad y la importancia 

están relacionadas positivamente con el reto. Y se comprueba como los retos están 

vinculados de forma positiva con la atención focalizada, y la importancia con las habilidades. 

También se constata que el comportamiento exploratorio resulta de la telepresencia y de la 

distorsión del tiempo, y no del flujo  (Figura 2.8). 

 

Se concluye que el flujo se produce cuando la actividad que llevan a cabo los consumidores 

desafía e interesa lo bastante como para incitar un comportamiento exploratorio, sin que las 

habilidades requeridas se encuentren más allá del alcance del usuario (Sánchez-Franco, 

2005). 

 

Figura 2.8. Modelo de flujo de Novak et al. 
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Fuente: Novak et al. (2000). 

 

El modelo de flujo de Novak et al. (2000) es uno de los más utilizados y analizados sobre el 

comportamiento en entornos mediados por ordenador, destacando por su exhaustividad y 

rigor. Y es que se proponen definiciones rigurosas de los diferentes elementos del flujo y se 

                                                 
59 El concepto importancia resulta equivalente al de implicación del trabajo de Hoffman y Novak (1996). 
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validan éstos en un marco integral de medición. Su trabajo no sólo detecta y especifica las 

influencias directas e indirectas del estado de flujo sino que, además, permite determinar las 

relaciones con las variables externas de marketing (Novak et al., 2000).  

 

Con todo, el modelo ha sido criticado por estudiar el flujo, y los componentes relacionados 

con éste, de forma general, esto es, mientras el usuario navega por la Web, de modo que 

no se consideran actividades o entornos de consumo específicos (Pace, 2004).  

 

 

2.6.2.4. Modelo de Chen et al. 
 

Chen y Nilan (1998) realizan un estudio exploratorio de las experiencias en línea del usuario 

a través del concepto de flujo. Utilizan la técnica ESM para recoger información sobre la 

experiencia entre una muestra de estudiantes usuarios de la Web, a los que se les instala 

una aplicación en su ordenador. Esta aplicación lanza de forma automática, cada cinco o 

siete minutos, un cuestionario; éste aparece en la pantalla del usuario, quien debe aportar 

información sobre su experiencia en ese momento. La existencia de flujo se determina a 

partir de la diferencia entre los retos que presentan las actividades y las habilidades del 

individuo en cada momento. 

 

Los resultados del estudio muestran que el flujo es una experiencia óptima que aparece 

durante la navegación por Internet. Sin embargo, los autores se ven limitados por la 

definición de las dimensiones de flujo que adoptan en su estudio.  
 

Es por ello que Chen et al. (1999) llevan a cabo otro trabajo de investigación que ahonda en 

la caracterización de las experiencias de flujo. Se concibe Internet como un medio en el que 

se llevan a cabo multitud de actividades, y se trata de aportar los datos necesarios para 

desarrollar medidas válidas y fiables sobre los componentes de flujo en este tipo de 

entornos. 
 

El estudio, en este caso, se realiza a partir de un cuestionario abierto a usuarios de Internet, 

que describen con sus propias palabras las experiencias de flujo que han vivido. 

Previamente se les presentan las tres descripciones estándar del concepto de flujo, 

extraídas de las primeras investigaciones de Csikszentmihalyi; lo que permite  preguntarles 

si han experimentado este tipo de sensaciones. El cuarenta por ciento de los participantes 

responde haber tenido experiencias de flujo durante la navegación, aunque de entre estos 

individuos, un veinte por ciento no pudo entender algunos de los aspectos presentados 

como los retos que despierta una actividad y el control percibido.  
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Los resultados no sólo muestran la presencia del fenómeno de flujo en Internet sino que 

proporcionan información sobre los antecedentes y las dimensiones del flujo. También 

revelan algunas de las actividades que más facilitan la aparición de flujo; como la 

recuperación de información, el debate en grupos de noticias, la lectura y respuesta de 

mensajes de correo electrónico y la creación de páginas web.  

 

El estudio de Chen et al. (1999) aporta algunas recomendaciones para el diseño de páginas 

web, como que deben retar al usuario, ser competitivas y proporcionar información, con el 

fin de fomentar la aparición de estados de flujo (Chen et al., 1999).  

 

Sobre la base del trabajo anterior, Chen et al. (2000) elaboran una construcción teórica 

sencilla con la que presentan, de forma simplificada y comprensiva, los elementos 

relacionados con el flujo y las implicaciones positivas que este tipo de experiencias óptimas 

aporta al individuo  (véase Figura 2.9).  

 

Según Chen et al. (2000), la aparición de flujo en Internet viene determinada por un estado 

de unión entre la acción y la consciencia, un control potencial que debe experimentarse en 

relación con el medio en el que se interactúa, unos objetivos claros y una retroalimentación 

inmediata a sus movimientos por parte del entorno en el que se desenvuelve. Sin embargo, 

estos dos últimos elementos, los objetivos claros y la retroalimentación inmediata, son 

obviados en el análisis cualitativo del estudio, porque la mayoría de los encuestados no los 

considera.  

 

Además de estos antecedentes, se presentan las dimensiones que constituyen este tipo de 

experiencias: la concentración, la pérdida de consciencia, la distorsión del tiempo y la 

telepresencia. De acuerdo con estos autores, otras variables incorporadas en su estudio y 

consideradas posibles consecuencias del flujo, son el afecto positivo y el carácter autotélico 

que acaba teniendo la experiencia60. 

 

En suma, el trabajo de Chen et al. (2000) contribuye al estudio de las experiencias de flujo 

porque no sólo demuestra que el entorno en línea facilita la aparición de este tipo de 

estados sino que ahonda en la descripción de las experiencias óptimas, proporcionando una 

mayor comprensión del fenómeno del flujo.  

 

 

 

                                                 
60 En su estudio, Chen et al. (2000) no consideran la percepción de equilibrio entre las habilidades y los retos del 
individuo por cuanto consideran que para interpretar este elemento, de naturaleza especialmente compleja en el 
entorno de la Web, hubiese sido necesario recabar más datos. 
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Figura 2.9. Modelo de flujo de Chen et al. 
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Fuente: adaptado de Finneran y Zhang (2005). 

 

En un estudio posterior, Chen (2006) vuelve a estudiar las experiencias de flujo de los 

usuarios empleando el ESM como técnica de recogida de datos. Se obtiene información 

sobre siete de los nueve elementos de flujo propuestos en la definición de Csikszentmihalyi 

(1975): el control potencial, la unión de la acción y la conciencia, la retroalimentación 

inmediata, los objetivos claros, la concentración, la pérdida de la autoconciencia y la 

distorsión del tiempo.  

 

Aunque represente una limitación para el estudio, Chen (2006) omite la posible influencia 

del equilibrio entre los retos y las habilidades –por considerar que es un elemento difícil de 

medir en una encuesta en línea–, y de la experiencia autotélica –al tratarse de una variable 

que requiere ser medida durante un largo período de tiempo. No obstante, se consideran la 

telepresencia, los afectos positivos y el disfrute como elementos que guardan relación con el 

flujo.  

 

De los elementos de flujo identificados, Chen (2006) distingue entre sus antecedentes, 

dimensiones y consecuencias. Como antecedentes contempla los objetivos claros, la 

retroalimentación inmediata, la unión entre la acción y la consciencia y el control potencial. 

Los componentes de la experiencia de flujo corresponden a la concentración, la pérdida de 

consciencia, la distorsión del tiempo y la telepresencia. Como consecuencias del flujo se 

tienen en consideración los afectos positivos y el disfrute. 
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2.6.2.5. Modelo de Agarwal y Karahanna 
 

El trabajo de Agarwal y Karahanna (2000) pretende superar las limitaciones de estudios 

anteriores y proporcionar una explicación sobre los comportamientos del individuo relativos 

al uso y aceptación de las TIC. De acuerdo con estos autores, la mayoría de investigaciones 

llevadas a cabo hasta entonces presuponen que la orientación del comportamiento hacia la 

tecnología está condicionada, predominantemente, por objetivos puramente instrumentales. 

Y, en cambio, son pocos los estudios que contemplan la experiencia holística del individuo 

con la tecnología, así como la incidencia de factores de orden fundamentalmente subjetivo 

en dicha experiencia. 

 

En este contexto, y sobre la base teórica de diversos trabajos concernientes a la psicología 

individual y, en particular, a la investigación sobre la absorción (Tellegen, 1982; Tellegen y 

Atkinson, 1974), sobre el estado de flujo (Csikszentmihalyi, 1990) y sobre el enganche 

cognitivo61 (Webster y Ho 1997), Agarwal y Karahanna (2000) definen un nuevo concepto: la 

absorción cognitiva. Éste es de especial relevancia para el estudio del comportamiento de 

uso de la tecnología. Se trata de una extensión del concepto de flujo, descrita por Trevino y 

Webster y acuñada por Agarwal et al. (1997) que sirve como antecedente clave de las 

principales creencias acerca de la tecnología de la información (Agarwal y karahanna, 

2000). 

 
La absorción cognitiva es un concepto similar al de flujo (Sánchez-Franco, 2005), que se 

describe como un estado de profunda implicación con el sistema y se configura a partir 

cinco dimensiones: la disociación temporal o incapacidad del individuo para darse cuenta 

del paso del tiempo mientras está implicado en la interacción con el sistema; la inmersión 

focalizada o experiencia de total implicación, de modo que son ignoradas otras demandas 

de atención; un mayor disfrute, que permite capturar los aspectos más agradables de la 

interacción; la percepción de control, por la que el individuo siente el dominio sobre la 

interacción; y la curiosidad sensorial y cognitiva que se suscita en el usuario. Además, se 

proponen ciertos antecedentes de la absorción cognitiva, como la tendencia a la 

espontaneidad cognitiva y la innovación personal. 

 
El trabajo de Agarwal y Karahanna destaca por su aportación en la conceptualización de la 

absorción cognitiva, lo que cabe considerar esencial en el estudio de la aceptación y uso de 

la tecnología (Sánchez-Franco, 2005). El estudio de la absorción cognitiva resulta de utilidad 

al abordar las experiencias de flujo por cuanto ambos conceptos mantienen cierta relación y 

similitud. 

 
                                                 
61 La expresión “enganche cognitivo” es empleada aquí como traducción de la expresión “cognitive engagement” en 
lengua inglesa. 
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2.6.2.6. Modelo de Skadberg y Kimmel  
 

Sobre la base de anteriores modelos de flujo, Skadberg y Kimmel (2004) desarrollan un 

nuevo modelo con ánimos de ahondar en el conocimiento de las experiencias de 

navegación de visitantes en un sitio web de turismo. 

 
El modelo planteado por estos autores se estructura en tres bloques: los antecedentes del 

flujo, las dimensiones de la propia experiencia y las consecuencias de la misma. Como 

antecedentes se incluyen las habilidades del visitante –referidas en este caso al 

conocimiento del individuo respecto al tema presentado en el sitio–; los retos –relativos a la 

información del contenido del sitio–; y la telepresencia. Ésta última es influida por dos 

elementos también considerados en el modelo; éstos son, el atractivo del sitio y la 

interactividad del individuo con el sistema. Además, se contempla el efecto de otros dos 

componentes, la rapidez o velocidad de respuesta y la facilidad de uso sobre la 

interactividad; como también la influencia que la experiencia del usuario en la navegación 

por sitios web similares tiene sobre el atractivo del sitio y la facilidad de uso. 

 

Como dimensiones de la experiencia de flujo, Skadberg y Kimmel (2004) consideran la 

distorsión del tiempo y el disfrute. Y, en cuanto a las consecuencias, plantean que el flujo 

incide en un mayor aprendizaje –relativo al destino turístico presentado en el sitio–, y a un 

cambio de actitud y comportamiento respecto al interés en adquirir más información y visitar 

destinos turísticos. 

 

El modelo es contrastado a partir de una muestra de usuarios que navegan por una 

determinada página web de turismo, seleccionada especialmente para el estudio, a los que 

se les solicita que respondan a un cuestionario. Los resultados revelan que el flujo es una 

experiencia marcada por el disfrute y la distorsión del tiempo, tal y como los autores 

presumían. Sin embargo, se comprueba que, junto a estos dos componentes, la 

telepresencia constituye una dimensión más de la experiencia de flujo y no un antecedente, 

como se había formulado inicialmente. La mayoría de las hipótesis planteadas son 

validadas. Sin embargo, contrariamente a lo que se había presumido, se constata que ni las 

habilidades ni los retos tienen efecto directo sobre el flujo –si bien se encuentra que influyen 

en el aprendizaje del individuo–; que tanto la interactividad como el atractivo del sitio web sí 

tienen un impacto directo sobre la experiencia de flujo; y que el dominio en la navegación 

por sitios web similares no ejerce efecto alguno sobre la experiencia del usuario. 

 

Si bien se verifica que el flujo está relacionado directamente y de forma positiva con el 

aumento de aprendizaje, no sucede lo mismo con el cambio de actitud y comportamientos 

del usuario. No obstante, se muestra que el flujo incide indirectamente en este último 
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componente por cuanto el aumento de aprendizaje se corresponde con un cambio de 

actitud y comportamiento.  

 

En cualquier caso, el trabajo de Skadberg y Kimmel (2004) destaca por analizar la 

experiencia de flujo en un determinado sitio web seleccionado para el caso, en 

contraposición con la mayoría de investigaciones sobre flujo, que estudian estas 

experiencias en Internet en general. También destaca por considerar la influencia de los 

factores asociados a un sitio web y de las diferencias individuales de los visitantes, aunque 

estas últimas no acaban pudiendo ser probadas. 

 

 

2.6.2.7. Modelo de Wu y Chang 

 
El modelo desarrollado por Wu y Chang (2005) trata de identificar los factores que influyen 

en la experiencia de flujo de los miembros de comunidades de viajes en línea y conocer, 

asimismo, cómo este tipo de experiencias afecta a las intenciones de interacción de estos 

usuarios. 

 
En este modelo se consideran dos antecedentes del flujo, la interactividad y la confianza; 

dos dimensiones del mismo, el disfrute y la distorsión del tiempo; y una consecuencia, las 

intenciones de interacción de los usuarios. Según Wu y Chang (2005), la interactividad se 

compone de dos elementos, la interactividad relativa a la máquina y la interactividad 

respecto a la persona. El primero de ellos se refiere a la posibilidad que tiene el miembro de 

una comunidad de viajes en línea de operar con un ordenador y navegar por sitios web. La 

interactividad relativa a la persona, por su parte, tiene que ver con la interactividad que se 

produce en el medio entre el miembro de la comunidad virtual y el administrador del sitio 

web. Y la confianza se configura a partir de cuatro componentes: la capacidad, que guarda 

relación con la valoración positiva que el miembro de una comunidad otorga a un 

determinado sitio web de viajes; la benevolencia, que se asocia con las creencias acerca de 

las buenas intenciones del vendedor para con el usuario; la integridad, que se refiere a la 

aceptación del usuario del conjunto de reglas de transacción fijadas por el vendedor; y la 

.previsibilidad, entendida como la capacidad del miembro de una comunidad virtual para 

prever una buena actuación por parte del vendedor en base a la que le interesará negociar.  

 

La consecuencia del flujo contemplada en el modelo se refiere a las intenciones de 

interacción de los usuarios, que tienen que ver con su voluntad de comprar los productos 

que se ofrecen en el sitio web de viajes  (Figura 2.10). 
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Figura 2.10. Modelo de flujo de Wu y Chang 
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Fuente: Wu y Chang (2005). 

 

Para la realización del estudio se contó con la colaboración de una muestra de usuarios, 

miembros de comunidades de viajes en línea. Durante dos meses, éstos contestaron un 

cuestionario en línea sobre las experiencias de flujo. Los resultados obtenidos del análisis 

de los datos confirman tres de las cuatro relaciones presupuestas entre los elementos de la 

interactividad –interactividad relativa a la máquina y a la persona– y los componentes del 

flujo –el disfrute y la distorsión del tiempo, quedando sin validar la influencia de la 

interactividad relativa a la persona sobre el disfrute. De las relaciones propuestas entre la 

confianza y el flujo, sólo se aceptan las establecidas entre la capacidad y la integridad con el 

disfrute. Ello lleva a sugerir a los autores que los miembros de comunidades virtuales de 

viajes en línea experimentan flujo mediante la interactividad, y no a través de la confianza. 

Del análisis realizado, se verifica que el disfrute como elemento del flujo tiene, tal y como se 

había supuesto, un efecto sobre la intención de compra del usuario respecto de los 

productos ofrecidos en sitios web de viajes, si bien no sucede lo mismo con la distorsión del 

tiempo.  

 
El trabajo de Wu y Chang (2005) recoge diversas sugerencias para el diseño de sitios web 

de viajes, consistentes fundamentalmente en facilitar posibilidades de interacción al usuario 

para, de este modo, desencadenar experiencias óptimas de navegación en línea. Se 

defiende que, al suscitar el flujo mediante el disfrute, aumentan las intenciones de compra. 

Con todo, los propios autores señalan la conveniencia de realizar más investigaciones en 

otras comunidades virtuales y recurrir a una mayor variedad de técnicas de obtención de 

información, como entrevistas en profundidad. 
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2.6.2.8. Modelo de Rodríguez-Sánchez et al. 
 

Rodríguez-Sánchez et al. (2008a) realizan un estudio sobre las experiencias óptimas 

surgidas en el uso de la tecnología (tecnoflujo62) con el ánimo de probar una estructura 

trifactorial del flujo que permita mejorar la comprensión de este concepto. 

 

A partir de una revisión de la literatura sobre el flujo en el uso de ordenadores, tanto en 

general como en el desarrollo de una actividad en línea en particular, Rodríguez-Sánchez et 

al. (2008a) consideran tres componentes de flujo: el disfrute, el interés intrínseco y la 

absorción63. Éste último elemento hace referencia al sentido de implicación, total 

concentración, atención focalizada o pérdida de la propia conciencia.  

 
Para testar el modelo se parte de dos muestras, configuradas, respectivamente, por 

estudiantes universitarios de distintos ámbitos de conocimiento y trabajadores de diferentes 

empresas, que en cualquier caso son usuarios de las TIC. Se utiliza un cuestionario de flujo 

para obtener información sobre las experiencias de flujo en ciertas actividades en las que se 

usa la tecnología. Los resultados obtenidos prueban el modelo trifactorial de flujo que se 

valida en las dos muestras consideradas. 

 

A partir de este trabajo, Rodríguez-Sánchez et al. (2008b) llevan a cabo una nueva 

investigación, en la que vuelven a testar el modelo trifactorial de flujo –que contempla el 

disfrute, el interés intrínseco y la absorción. En esta ocasión también se consideran dos 

muestras, si bien ambas están configuradas por estudiantes universitarios –unos son 

españoles y otros suecos. La información se recoge durante un periodo de tiempo 

aproximado de un mes. Los resultados obtenidos revelan un mejor ajuste del modelo con 

sólo dos de las tres variables contempladas inicialmente, el disfrute y la absorción. De este 

modo, se establece que un modelo bifactorial con estas dos variables es más adecuado 

para explicar las experiencias de flujo que suceden en el uso de la tecnología. Además, este 

resultado es consistente entre las dos muestras estudiadas. 

 

Con todo, los propios autores advierten de la necesidad de interpretar los resultados del 

estudio con precaución debido, fundamentalmente, al reducido tamaño de las muestras. 

Asimismo, sugieren poner a prueba la estructura bifactorial de flujo identificada replicando el 

test empírico en varios países y con muestras heterogéneas. 

 

 

                                                 
62 El término “tecnoflujo” se emplea como traducción del término “tecnoflow” en lengua inglesa. 
63 De acuerdo con Rodríguez et al. (2008), el disfrute, la absorción y el interés intrínseco parecen ser los elementos 
comunes de todas las definiciones de la experiencia de flujo en general y, particularmente, también en el contexto 
de las TIC. 
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2.7. Implicaciones del estudio del flujo en marketing 
 

Existe todavía escaso conocimiento sobre el comportamiento del consumidor en línea y, 

específicamente, sobre cómo actúa éste en sus procesos de navegación y consumo, pese a 

la importancia de su comprensión para definir estrategias de negocio que contribuyan a 

satisfacerlo, retenerlo y fidelizarlo. Se pone de relieve la falta de vínculos sólidos entre la 

práctica del marketing en Internet y la disponibilidad de investigaciones y principios que 

guíen, con rigor, la práctica de los negocios (Dabholkar, 1996; Novak et al., 2000; 

Parasuraman y Zinkhan, 2002; Sánchez-Franco y Villarejo, 2004).  

 

Los estudios realizados hasta la fecha ponen de manifiesto que los usuarios que navegan 

por Internet se guían, principalmente, por dos tipos de finalidad. En primer lugar, hay 

usuarios cuyos comportamientos se caracterizan por un objetivo claro de compra y están 

guiados por impulsos racionales en busca de la mejor opción. Estos consumidores tienen en 

cuenta aspectos utilitarios, como la funcionalidad del medio (rapidez, facilidad de uso, etc.). 

En segundo lugar, hay usuarios que durante la navegación en línea también consideran 

aspectos hedónicos y buscan experiencias positivas de consumo orientadas por estímulos 

positivos y sin intención de solucionar ningún problema de compra.  

 

En este contexto, se presentan dos conclusiones relevantes en relación con el 

comportamiento del consumidor en línea. Por una parte, la doble naturaleza del consumidor, 

como comprador tradicional y como usuario de ordenador, lleva a que los elementos de 

interacción entre el individuo y el ordenador (como la interfaz, la estructura de navegación, 

etc.) sean tan importantes como un buen servicio al cliente (Koufaris, 2002). Por otra parte, 

se sugiere que, para que un sitio web comercial tenga éxito, debe proporcionar 

“oportunidades de flujo”, es decir, experiencias óptimas de navegación para sus 

consumidores (Hoffman y Novak, 1996). Y es que la implicación en una experiencia 

exploratoria de índole divertida es motivadora por ella misma, ya que proporciona 

sentimientos satisfactorios al individuo, quien se recrea a través del mismo comportamiento 

repetido.  

 
De hecho, la literatura apunta que, el facilitar las experiencias óptimas de navegación y 

compra en línea propias de un estado de flujo, puede dar lugar a resultados deseables en 

las conductas de compra de los consumidores para los establecimientos virtuales (Novak et 

al. 2003). Por una parte, éstos se traducen en una actitud favorable hacia la marca, la 

organización o el sitio web (Dailey, 2004; y Jiang y Benbasat, 2005; entre otros). En este 

sentido, por ejemplo, y tal y como explica Rodríguez-Ardura (2008), el consumidor se 

muestra más dispuesto y capaz hacia el aprendizaje, el examen y la retención de 
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información (Shih, 998; Jiang y Benbasat, 2005) y es más propenso a considerar que la 

experiencia de compra le ayuda a evaluar la oferta comercial (Jiang y Benbasat, 2005).  

 

Por otra parte, las experiencias de flujo facilitan la adopción de conductas que se plasman 

en una mayor duración de la visita al sitio (Trevino y Webster, 1992; Hoffman y Novak, 

1996; Shih, 1998; Nel et al., 1999), o en una mayor probabilidad de repetición de la misma 

(Trevino y Webster, 1992; Webster et al., 1993; Hoffman y Novak, 1996; Hoffman y Novak, 

1997; Shih, 1998; Nel et al., 1999; Koufaris, 2002; Luna et al., 2003; Sánchez-Franco, 

2005).  

 

Se identifican diferentes técnicas de marketing que pueden favorecer la aparición o una 

mayor duración de las experiencias de flujo. Hoffman y Novak (1996) señalan la importancia 

de un buen diseño de la interfaz de usuario para lograr un adecuado equilibrio entre las 

habilidades del usuario y los retos que presenta la actividad, y apuntan el papel que 

desempeña un buen diseño de producto –incluyendo hardware, software y contenido 

hipermedia– para facilitar la interactividad y telepresencia. En definitiva, se sugiere que los 

sitios web deben proporcionar herramientas al usuario que le estimulen a explorar y a 

divertirse mientras navega –como por ejemplo, agentes inteligentes de compra, la 

posibilidad de elegir entre distintas opciones, y la consulta de opiniones aportadas por otros 

consumidores. Si los individuos disfrutan de sus experiencias de navegación, seguramente 

se implican y valoran de forma significativa sus percepciones sobre los servicios en línea y 

aumentan, en suma, sus intenciones de uso (Sánchez-Franco et al., 2007). Esto no implica 

que los sitios web deban diseñase con el único objetivo de propiciar la venta, sino que más 

bien deben ofrecer experiencias de consumo agradables, facilitando, en su caso, las 

compras.  

 

Tal y como apunta Nel (1999), en el diseño de un sitio web comercial deberá tenerse en 

cuenta el tipo de comportamiento que se espera que el consumidor adopte –como la 

compra del producto, la obtención de información o la familiarización con la marca. De ahí 

que uno de los retos de los directivos y gestores de las empresas que operan en línea 

resida en formular exactamente los objetivos que se quieren alcanzar con la creación del 

sitio web, sin caer en la tentación de intentar llegar “con todo a todos”.  

 

En suma, las implicaciones que se derivan del estudio de las consecuencias del flujo son 

claras, importantes y prometedoras (Finneran y Zhang, 2005). Se espera que la 

comprensión de este fenómeno, desde las disciplinas de marketing, guíe el desarrollo de 

sitios que lleven a los usuarios a experimentar flujo y deriven en conductas favorables tanto 

para los individuos –tales como el aprendizaje y las experiencias subjetivas  positivas– 

como deseables para las empresas y organizaciones. 
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3. Flujo en entornos formativos en línea 
 

Al objeto de completar el marco conceptual de este trabajo, se ha considerado necesario 

ahondar en la investigación realizada sobre el flujo en el ámbito específico de los entornos 

formativos en línea. Y es que el propósito último de esta tesis es avanzar en el conocimiento 

de los estados de flujo surgidos en el consumo de productos formativos de educación 

superior que precisamente tiene lugar en dicho ámbito.  

 

La mayor parte de las investigaciones sobre flujo han recurrido a este concepto para 

abordar, de manera general, los fenómenos de navegación y consumo en línea, lo que no 

ha sido óbice, sin embargo, para que diversos autores hayan recomendado su estudio en 

ámbitos o entornos específicos. Ello ayudaría, entre otros aspectos, a identificar los 

elementos concretos que determinan la aparición de experiencias de flujo, y a comprender 

las interacciones que existen entre éstos (Chen, 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001).  

 

Los entornos formativos en línea constituyen un ámbito de consumo de especial interés 

cuya elección vendría justificada, de una parte, por la creciente importancia que están 

adquiriendo los entornos virtuales de aprendizaje en la oferta de servicios desarrollados por 

los centros de educación superior. Y, de otra parte, por la cada vez mayor presión a la que 

los centros de educación superior se exponen, procedente de las fuerzas del mercado y de 

otros factores del entorno (estudiantes cada vez más exigentes, con necesidades y patrones 

de comportamiento diferenciados; mercados globales y cada vez más competitivos; 

frecuentes innovaciones en los procedimientos de aprendizaje, etc.). Lo que les lleva a 

adoptar principios y orientaciones estratégicas por las que centran los esfuerzos 

organizativos en la satisfacción del usuario o consumidor final de un modo prolongado 

(Daradoumis et al., 2008), lo que requiere del estudio de las conductas y necesidades de 

quienes son sus consumidores.  

 

Además, el concepto de flujo toma cada vez más relevancia en investigaciones sobre el 

comportamiento del consumidor en línea. Y es que facilitar el estado de flujo comporta 

experiencias óptimas en Internet que hacen que el usuario disfrute más de la navegación, 

alargue sus sesiones, se interese por repetir sus visitas y aumente su retención memorística 

(Webster et al., 1993; Shih, 1998; y Koufaris, 2002). Estas consecuencias del flujo son 

particularmente deseables en entornos formativos en línea, dado que pueden plasmarse en 

una mayor duración de las sesiones del estudiante, aumentar el rendimiento de su 

aprendizaje y redundar en una mayor satisfacción respecto los productos o programas de 

formación en línea (Kiili, 2005; Pearce, 2005; Pearce et al., 2005; O’Broin y Clarke, 2006; 

Shin, 2006; Choi et al., 2007).  
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En este tercer capítulo se presenta, en primer lugar, una sucinta descripción sobre cómo los 

centros de educación superior han adoptado los principios actuales del marketing para 

poderse adaptar a las exigencias del mercado; y asimismo se justifica el estudio del 

comportamiento del estudiante como consumidor de productos formativos en línea. En 

segundo lugar, se describe la creciente importancia que están adquiriendo los entornos 

formativos en línea en la oferta de servicios desarrollados por los centros de educación 

superior. A continuación, se realiza una exhaustiva revisión de la literatura sobre las 

experiencias de flujo en entornos formativos mediados por ordenador. Por último, se 

presentan los diferentes tipos de investigaciones sobre flujo desarrollados en este tipo de 

entornos y se examinan algunos de los principales trabajos que han permitido avanzar en 

esta materia.  

 

 

3.1. Los entornos formativos de educación superior como ámbito de 
consumo 

 

Antes de abordar el estudio de flujo en entornos formativos mediados por ordenador es 

conveniente revisar cómo los centros de educación superior han adoptado los principios 

actualmente preponderantes en marketing. Además, el nuevo enfoque empresarial que 

subyace a estos principios, centrado en la satisfacción del cliente final de un modo 

prolongado, permite considerar al estudiante como consumidor y justificar, en última 

instancia, el estudio del comportamiento del mismo en relación con el consumo de 

productos formativos en línea. 

 

Así, en este epígrafe se presenta, en primer lugar, una breve revisión de los principios 

actuales del marketing, por los que las organizaciones buscan adaptarse al entorno 

competitivo y sobrevivir en el largo plazo. Y, en segundo lugar, se expone la adecuación  de 

la adopción de estos principios por parte de los centros de educación superior. 

 

 

3.1.1. Evolución reciente de los principios de marketing 
 

El marketing como disciplina se ha desarrollado considerablemente desde la década de 

1960, en línea con los sucesivos cambios que ha experimentado el entorno empresarial, 

enfrentado fundamentalmente a un fuerte aumento de la competencia. Cabe atribuir a Levitt 

(1960; 1969) el inicio de este proceso, que ha culminado con el desarrollo de construcciones 

teóricas y modelos hoy predominantes en la disciplina y la práctica del marketing, tales 

como la orientación al marketing y al mercado, el marketing de relaciones, el CRM (gestión 
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de relaciones con el cliente, Customer Relacionship Management) y la lógica de dominio del 

servicio, entre otras.   

 

Levitt (1960) propugnó la adopción, por parte de las empresas, de una orientación por la 

que no habían de focalizarse tanto en la venta de sus productos como en la satisfacción 

efectiva de las necesidades de los consumidores, para asegurarse su supervivencia en el 

mercado. Así, la actividad de marketing se había de centrar en desplegar vías para la 

creación de valor para el consumidor (Boulding et al., 2005). Para ello, se requería conocer 

las necesidades y deseos del consumidor, y desarrollar, en consecuencia, programas de 

marketing para proporcionar los productos que mejor se les adaptaran. De una orientación a 

las ventas –por la que el papel principal de la función comercial había de ser la consecución 

de niveles altos de facturación, sin tener en cuenta al consumidor–, se avanzó hacia una 

orientación al marketing. Con ello, se pretendía dar una respuesta más acorde a la cada vez 

más intensa competencia, por la que la empresa se focaliza en satisfacer las necesidades 

reales del consumidor, quien ahora puede elegir entre más productos y de mayor calidad.  

 

A medida que aumentaba la complejidad del entorno competitivo, se requería cada vez más 

la adopción de esta nueva orientación al marketing por parte de la organización. Es en este 

contexto cuando surge otro concepto central en la disciplina del marketing, como es el de 

orientación al mercado, por el que se propone que la empresa en su conjunto adopte una 

cultura organizativa centrada en el cliente (Desphande, 1993). De esta manera, el conjunto 

de la organización, y no únicamente el departamento de marketing, desarrolla 

comportamientos orientados a satisfacer las necesidades de los consumidores de forma 

superior a la competencia (Kohli y Jaworski, 1990; Narver y Slater, 1990; Jaworski y Kohli, 

1993, Hunt y Morgan, 1995; Lambin, 1996; Tuominar y Möller, 1996), lo que acaba 

incidiendo favorablemente en los resultados de la empresa, la calidad del producto, la 

innovación y la lealtad del consumidor (Kirca et al., 2005). De este modo, la adopción de 

una orientación al mercado requiere del apoyo de la dirección general de la empresa y de 

sus distintos departamentos. 

 

La empresa permanentemente orientada al mercado precisa del mantenimiento de 

relaciones duraderas con los clientes. Esta visión responde a una nueva filosofía 

organizativa, conocida bajo la denominación de marketing relacional o de relaciones. Ésta 

representa un cambio paradigmático en el campo del marketing (Rodríguez-Ardura, 2008) y 

tiene sus orígenes en los inicios de la década de 1980 cuando Schneider (1980) puso de 

manifiesto la falta de prácticas empresariales que, además de atraer consumidores, 

contribuyeran a retenerlos. En el mismo sentido se manifestó Berry (1983), quien señaló la 

importancia de la relación entre la empresa y el consumidor para el éxito de futuras 

transacciones comerciales. De hecho, Berry considera esta relación como el factor central 
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en las decisiones futuras de compra del consumidor. Lo que da pie a la emergencia del 

marketing de relaciones, por el que la empresa se orienta a la construcción de relaciones 

continuas con sus clientes al objeto de crear vínculos beneficiosos para ambas partes (Alet, 

2001)1.  

 

Para establecer las relaciones con los clientes, las empresas se sirven de ciertas 

herramientas y estrategias, como el marketing uno a uno (Peppers y Rogers, 1993) y la 

individualización masiva (Kotler, 1989)2, que permiten crear, desarrollar y mejorar tales 

relaciones a largo plazo. Más concretamente, el marketing uno a uno facilita el 

establecimiento de relaciones estables y duraderas con cada uno de los clientes, tratando 

de lograr su satisfacción y lealtad de un modo más efectivo. De acuerdo con este enfoque 

se considera que cada cliente es único y, por consiguiente, que se le debe tratar de forma 

individual. En este sentido, resulta especialmente importante identificar las necesidades y 

patrones de consumo de cada cliente. La individualización masiva, por su parte, se orienta 

al desarrollo de productos estándar fácilmente adaptables a las necesidades específicas de 

cada cliente, sin que ello conlleve un aumento excesivo en los costes de producción y 

comercialización. 

 

La adopción de un enfoque relacional por parte de las empresas se apoya en un conjunto 

de soluciones informáticas, metodologías y procesos interfuncionales de negocio para la 

gestión de las relaciones con los clientes, que se conoce como CRM (Rodríguez-Ardura, 

2008). Los programas CRM facilitan la interacción adecuada con los clientes (Rodríguez-

Ardura et al., 2010) sobre la base de la creación de valor para el consumidor, el uso 

inteligente de datos y tecnología, el conocimiento y difusión del comportamiento del 

consumidor, y el desarrollo de relaciones continuas con los consumidores (Boulding et al., 

2005). Y aunque el CRM inicialmente se concibe como una herramienta de apoyo a la 

gestión adecuada de las relaciones con los clientes (Parvatiyar y Sheth, 2001; Whiting, 

2001; Rigby, Reichheld, Schefter, 2002, Lehmann, 2004; Rust et al., 2004; y Payne y Frow, 

2005), recientemente se ha defendido su consideración como una aproximación al mercado 

que integra los principios del marketing de relaciones con el uso intensivo de las TIC 

(Rodríguez-Ardura, 2008). De hecho, la literatura sobre CRM la considera como una 

consecuencia misma de la evolución de la disciplina del marketing y su interacción con las 

tecnologías de soporte. 

 

                                                 
1 El concepto de marketing relacional, estudiado y desarrollado más tarde por diversos autores (Mckenna, 1992; 
Grönroos, 1994; Gummesson, 1987), ha favorecido el desarrollo de orientaciones estratégicas que son 
consideradas esenciales para asegurar la competitividad de las empresas (Ferrer y Formoso, 2005). 
2 Este concepto fue propuesto por Kotler (1989) desde el área del marketing y más tarde adoptado por Pine (1993) 
en el campo de la gestión de la producción y la dirección de operaciones. 
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Merece destacar, por su relevancia, un nuevo enfoque de marketing que surge en los 

últimos años: la lógica de dominio del servicio. De acuerdo con las continuas 

transformaciones del entorno empresarial, por las que el marketing pasa de centrarse en los 

bienes tangibles (productos fabricados) a orientarse hacia el intercambio de bienes 

intangibles (como el conocimiento y las habilidades)3, se considera que el cliente no sólo 

compra un bien sino que adquiere, además, un valor de uso del mismo. De esta manera no 

sólo es relevante la capacidad de las empresas y organizaciones para adaptarse y aprender 

de los clientes sino también las que les permiten involucrarlos en la creación de valor. En 

este sentido, se defiende que los bienes son un medio por el que se facilita la distribución de 

servicios, que la especialización individual resulta el mecanismo por el que se genera valor, 

y que el conocimiento y la tecnología son imprescindibles en el desarrollo de ventajas 

competitivas (Vargo y Lusch, 2004).  

 

 

3.1.2. Difusión de los principios de marketing en los centros de educación superior 
 

Los principios actuales del marketing han sido mayormente aplicados en el área de los 

negocios; si bien habitualmente se defiende su adecuación al ámbito de las organizaciones 

sin ánimo de lucro (Arnett et al., 2003; King, 2007; y Pan et al, 2006; entre otros), y a los 

centros de educación superior (Brigham, 1993; Neville et al., 2002; entre otros). Y es que las 

fuerzas del mercado y del entorno también someten a las universidades4 a una fuerte 

presión, haciéndose necesaria su adaptación a los cambios que se han producido en las 

últimas décadas.  

 

De hecho, el sector de la educación superior ha experimentado recientemente profundas 

transformaciones por las que las universidades se han replanteado sus estrategias y 

modelos de gestión5. Estas transformaciones pueden agruparse en grupos de tendencias 

(Michael, 1997, Wadman y Gurovich, 2005; Guri-Rosemblit, 2007; Berbegal et al., 2010). 

 

Un primer grupo de tendencias son consecuencia de la creciente globalización de los 

mercados, el aumento de la competencia en el sector, la consolidación de modelos 

universitarios internacionales y la preponderancia del inglés. Con ello se pone de manifiesto 

la necesidad de que las instituciones universitarias adopten estrategias organizativas de 

internacionalización (aun tratando de conservar los rasgos culturales particulares del 

territorio), a la vez que cohesionar los sistemas de educación superior y ajustarlos a 
                                                 
3 Esta visión fue ya introducida por Levitt (1969), quien propuso el concepto de producto ampliado para plasmar la 
idea de que al consumidor le preocupa más la experiencia de compra y consumo en su conjunto que las 
características físicas y específicas del producto.  
4 El término “universidad” es empleado a lo largo de este capítulo como equivalente a institución de enseñanza 
superior. 
5 En este escenario tiene lugar, en 1999, la creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que trata 
de armonizar los distintos sistemas educativos de la Unión Europea. 
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estándares internacionales (Guri-Rosemblit, 2007). Estas medidas son adoptadas en un 

proceso de internacionalización de la educación superior6, desarrollado para hacer frente a 

los desafíos que plantea la globalización. En este contexto cobra una gran importancia la 

conformación de redes entre las instituciones educativas, que permiten una mayor 

comunicación e intercambio de estudiantes, profesores e investigadores (Alarcón y Méndez, 

2001; Muñoz, 2005). 

 

Un segundo grupo de tendencias se plasma en un relevante aumento del número de 

instituciones de educación superior y de la variedad de oferta formativa que éstas ofrecen 

(Guri-Rosemblit, 2007; Berbegal et al., 2010). El incremento en el número de universidades 

–bien por creación de nuevas instituciones o por expansión de las existentes– responde, 

principalmente, a la creciente demanda de educación superior (Guri-Rosemblit, 2007). Por 

su parte, el desarrollo de nueva oferta formativa, basada en la calidad y la competitividad, 

responde a la creciente diversificación del perfil del estudiante (Waldman, 2005) que se 

muestra cada vez más exigente con respeto a la satisfacción de sus necesidades. 

 

El proceso por el que se aumenta y diversifica la demanda de enseñanza superior se 

explica por la influencia de distintos factores. Entre éstos, cabe mencionar la voluntad 

política de facilitar el acceso a la educación universitaria e incorporar a la mujer y grupos 

sociales menos favorecidos. A ello se suma la demanda de nuevas calificaciones 

profesionales por parte de diversos sectores económicos y sociales. En particular, crece el 

número de especializaciones laborales, bien por el desarrollo de nuevas actividades  o bien 

por la rápida evolución que tienen las tradicionales (Brünner, 1999). En este contexto, cada 

vez hay más profesionales que quieren ampliar o mejorar sus conocimientos y habilidades, 

personas que buscan cambiar de ocupación, trabajadores que desean acreditar y certificar 

su experiencia profesional, gente mayor con interés por estudiar una disciplina o adquirir 

nuevas competencias y, también, organizaciones interesadas en cursos de formación 

adaptados para sus empleados (Alarcón y Méndez, 2001). 

 

Otro grupo de tendencias está conformado por la búsqueda de la excelencia en la 

investigación. Lo que se traduce en una mejora de la calidad de la investigación básica, 

como herramienta de estímulo a la curiosidad del individuo, al avance de la ciencia y la 

generación de conocimiento. Y también de la investigación aplicada, más centrada en 

aspectos específicos como la creación de patentes y el desarrollo tecnológico y productivo, 

                                                 
6 El concepto de internacionalización de la educación superior (Woodhall, 1988; Knight, 1997; Gacel, 1999; 
Lemasson, 1999; Callan, 2000; Didou, 2000) ha sido ampliamente interpretado (Dimmock y Chan, 2008), aunque 
en un sentido amplio hace referencia al esfuerzo sostenido y sistemático para hacer que la educación superior 
responda ante los requisitos y desafíos relacionados con la globalización de las sociedades, economía, trabajo y 
mercados (Didou, 2000).  
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que tiene lugar gracias a la investigación interdisciplinaria y con vistas a la esfera de los 

negocios (Guri-Rosemblit, 2007).  

 

Por último, destaca también la adopción de las TIC en general, y de Internet en particular 

(Volery y Lord, 2000; Piccoli et al., 2001; Zhang et al., 2008). Por una parte, el trabajo 

académico tradicional, se beneficia de nuevas herramientas y recursos en línea, tanto para 

la docencia como para la investigación (Reséndiz, 1999; Waldman, 2005). Por otra parte, 

las TIC e Internet favorecen el diseño de innovadoras (Collis, 2004) opciones formativas, 

especialmente de la educación a distancia, facilitando el acceso a la educación y la creación 

de conocimiento (Waldman, 2005)..  

 

Más allá de estas tendencias, el sector universitario muestra una preocupación creciente por 

satisfacer las necesidades de los estudiantes, empleadores y la sociedad en general; lo que 

con frecuencia se traduce en un creciente interés por avanzar en los terrenos de la 

investigación y la docencia, y por una mayor orientación hacia la calidad del servicio 

(Andreu et al., 2006). Además, diversos autores (Hague, 1999; Weir y Smallman, 1998; 

Crock, 1996) coinciden en señalar la necesidad de contemplar nuevos enfoques 

organizativos, que permitan satisfacer las exigencias de una formación superior 

crecientemente masificada7, competitiva y diversificada (Martínez, 2006). 

 

De este modo, las universidades comienzan a adoptar un nuevo enfoque por el que se 

considera al estudiante un consumidor al que conviene satisfacer sus necesidades 

(Brighman, 1993; Gerstner et al., 1994; y Neville et al., 2002; entre otros). Los estudiantes 

como consumidores son capaces de escoger entre una amplia oferta formativa, que supera 

las fronteras nacionales, y dejan de ser meros receptores de información para convertirse 

en agentes activos de su propio proceso de formación (Martínez, 2006). Ello provoca 

transformaciones en la orientación organizativa que, en no pocas ocasiones, pasa de 

“seleccionar” a estudiantes a centrarse en “reclutarlos” (Goddard y Cornford, 2002).  

 

Con todo ello, se adopta una nueva orientación estratégica (Hemsley-Brown y Oplatka, 

2006) que responde a los principios del marketing, y por la que se pretende dar respuesta a 

los cambios a los que se enfrentan las universidades. En paralelo, los principios del 

marketing experimentan un nuevo desarrollo,  que facilita su aplicación en organizaciones 

no lucrativas (Stokes, 1997; Weir y Hibber, 2000). Así, el enfoque del marketing actual no 

persigue ya tanto la consecución de nuevos compradores, como asegurar la satisfacción del 

                                                 
7 El concepto de masificación en el ámbito de la universidad, como acepción que denota la transformación del 
sistema universitario que ha tenido lugar en las últimas décadas, es acuñado por Trow (1973) en su artículo 
“Problems in the transition from elite to mass higher education”.  
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cliente, construyendo una relación continua no estrictamente comercial, unilateral e 

impersonal con el mismo (Daradoumis et al., 2008). 

 

Hoy en día goza de una amplia aceptación el hecho de que los principios actuales del 

marketing pueden y deben aplicarse a los centros de educación superior y que cabe tratar al 

estudiante como consumidor (Gibbs, 2002; Hemsley-Brown y Oplatka, 2006). No obstante, 

esta perspectiva había sido muy cuestionada hasta los años 1990. Y es que algunos 

académicos se oponían firmemente a considerar los centros de educación superior como 

agentes sometidos a las fuerzas del mercado; puesto que, según su opinión, los principios 

de los negocios entran en contradicción con los valores de la educación (Daradoumis et al., 

2008).  

 

Además, el desarrollo del marketing education como área académica y de investigación se 

ha enfrentado a otras limitaciones. Por un lado, las construcciones y modelos teóricos que 

inicialmente se sugerían aplicar en la esfera de la educación –la mayoría desarrollados en el 

ámbito de los negocios y las organizaciones con ánimo de lucro–, no siempre se mostraban 

adecuados, dada la particular naturaleza de los servicios que ofrecen las instituciones 

educativas. Por otro lado, también se ha visto frenado por el debate creado en torno a la 

consideración de los estudiantes como consumidores que buscan satisfacer sus 

necesidades con productos formativos o como productos que los centros educativos ofrecen 

al mercado de trabajo (Daradoumis et al., 2008). 

 

Sin embargo, y más allá de constatarse diversos beneficios resultantes de la extensión de 

las teorías y principios actuales del marketing en el ámbito de la educación superior (Arnett 

et al., 2003; y King, 2006; entre otros), existe consenso sobre lo ventajosa que su aplicación 

puede resultar en el campo de la educación por Internet (Enebral, 2001). 

  
 

3.2. Entornos formativos mediados por ordenador y estados de flujo8  
 
Los entornos formativos en línea se están consolidando como un recurso y servicio de los 

centros de educación superior en la impartición de cursos. Durante la navegación por este 

tipo de entornos, el estudiante puede experimentar sensaciones de flujo (Pearce, 2005; 

Pearce et al., 2005; Shin, 2006; O’Broin y Clarke, 2006; Choi et al., 2007), lo que se 

considera deseable9 (Clarke y Haworth, 1994; Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider y 

                                                 
8 Las expresiones “entorno formativo en línea” y “entorno virtual de formación” se emplean como traducción de la 
expresión “virtual learning environment (VLE)”  en lengua inglesa. 
9 A lo largo de esta memoria el término “educación” es empleado con la acepción de instrucción por medio de la 
acción docente, y se utiliza de forma indistinta al de “formación”. 
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Shernoff, 2003; Pearce, 2005) por cuanto sus consecuencias parecen ser particularmente 

convenientes para el estudiante. 

 

En este epígrafe se revisa, primeramente, la importancia de los entornos formativos en línea 

en la oferta de servicios de los centros de educación superior. Y, posteriormente, se analiza 

la experiencia de flujo del estudiante en entornos formativos en línea. Por último, se 

consideran y describen los principales elementos de flujo contemplados en la literatura y de 

especial aplicación en la presente investigación. 

 

 

3.2.1. Caracterización de los entornos formativos mediados por ordenador 
 

Como se ha analizado en el epígrafe anterior, los centros de educación superior han 

experimentado diversos cambios en los últimos años. Estas transformaciones también 

vienen fomentadas por la creciente difusión y adopción de las TIC e Internet (Volery y Lord, 

2000; Piccoli et al., 2001; Zhang et al., 2008). Y aunque la adopción de estas tecnologías en 

el campo de la educación no han sido tan rápida como en otras esferas, sí se hace patente 

su progresiva utilización con ánimo de ofrecer un servicio formativo de calidad, flexible, y 

adaptado al estudiante (McCormick, 2000; Goddard y Cornford, 2002; entre otros). Además, 

la utilización de las TIC en la formación superior ha despertado mayor aceptación a medida 

que este campo experimentaba un cambio de paradigma y se centraba más en conseguir 

que el estudiante “aprenda”, que en “enseñarle”; de modo que éste adquiere un papel más 

activo y se le sitúa en el centro de su propio proceso de aprendizaje (Barr y Tagg, 1995).  

 

El conjunto de cambios que acontecen en el sector de la formación superior y, en particular, 

la irrupción de las TIC, ha dado lugar a nuevas formas de organizar la enseñanza y de 

concebir el proceso de aprendizaje del estudiante. Estas manifestaciones reciben diversas 

denominaciones, tales como “formación virtual”, “formación en línea”, “aprendizaje basado 

en la Web”, “e-educación” y “e-learning”, entre otras; y llevan asociadas delimitaciones 

conceptuales que no siempre gozan de amplio consenso. Se trata, en cualquier caso, de 

manifestaciones específicas de la integración de las TIC en el ámbito de la formación 

superior, de forma sincrónica o asincrónica, para ofrecer cursos y/o gestionar los servicios 

administrativos correspondientes, y/o ofrecer servicios de apoyo al estudiante (Farrell, 

2001). 

 

En este contexto cabe destacar, por su claridad, la clasificación propuesta por Taylor y 

Osorio (2005) sobre los tipos de formación que se prestan: entornos electrónicos de 

formación basados en el aula, formación asistida por ordenador y entornos formativos en 
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línea10. En los primeros se utilizan distintas tecnologías informáticas como herramientas de 

soporte para las actividades que realiza el estudiante en el aula convencional. Así por 

ejemplo, se emplean las videoconferencias, que permiten al estudiante recibir la formación 

por parte de un profesor ubicado en un lugar distinto al suyo, aunque conectado de forma 

sincrónica. También suelen utilizarse las prácticas de ordenador por las que, mediante el 

uso de un software específico, el estudiante resuelve los ejercicios planteados por el 

profesor en clase.   

 

La formación asistida por ordenador se refiere a la que se presta en aquellos entornos 

basados en la utilización del ordenador. El estudiante dispone de aplicaciones informáticas 

que le permiten acceder a los contenidos de forma independiente y personalizada. De este 

modo, elige y organiza su itinerario de aprendizaje, empleando para ello distintos medios de 

salida como la impresora, la pantalla o el sonido. Este sería el caso de los cursos de 

idiomas basados en CD-ROM o DVD, en los que el estudiante dispone de varios medios 

complementarios para aprender, como la presentación por pantalla de conceptos teóricos, la 

posibilidad de escuchar diálogos mediante dispositivos multimedia, o la opción de grabar su 

propia voz para valorar su nivel.  

 

Los entornos formativos en línea (a los que se dedica esta tesis doctoral) suelen definirse 

como aplicaciones mediadas por ordenador constituidas por sistemas relativamente abiertos 

que permiten el acceso a una amplia gama de recursos, así como la interacción y el 

encuentro con otros participantes (Wilson, 1996). Gracias a ellos, el estudiante puede 

organizar su proceso formativo a través de Internet, adquiriendo cierto control sobre el 

curso, la velocidad y el contenido de la formación que recibe. El profesor, por su parte, deja 

de ser un proveedor de información y adquiere el papel de facilitador de aprendizaje. Se 

trata, en definitiva, de un entorno que promueve y estimula el proceso de aprendizaje del 

estudiante, permitiéndole el acceso a la información y el intercambio de la misma; 

facilitándole, además, la interacción con estudiantes y profesores por medio de espacios 

explícitamente representados (Dillenbourg, 2000). 

 

El desarrollo de entornos formativos en línea en el campo de la educación experimenta un 

fuerte impulso con la creciente difusión de Internet a partir de la segunda mitad de la década 

de 1990. Ello no sólo se materializa en cursos íntegramente desarrollados en el medio, sino 

también en otras iniciativas que requieren de un uso menos intensivo de Internet, como la 

disposición de materiales en abierto, y la prestación de servicios administrativos y de 

gestión a través del medio.  

 

                                                 
10 Esta clasificación distingue entre diversos tipos de formación atendiendo principalmente a los instrumentos 
puestos al servicio del proceso formativo en cada ocasión. 
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En entornos formativos en línea, el estudiante accede a la formación a través un navegador 

de Internet, y se comunica con otros estudiantes y con los profesores mediante 

herramientas en línea convencionales (como el correo electrónico, los tablones virtuales y 

los espacios de chat) u otras más recientes relativas a la web social (como los blogs, las 

wikis y las redes sociales). Sin embargo, la tecnología no actúa aquí únicamente como 

conductor de los mensajes  ya que los estudiantes también pueden interactuar con las 

personas con las que entran en contacto y con el propio entorno de comunicación 

(Rodríguez-Ardura y Ryan, 2001), participando en la modificación de formas y contenidos 

(Steuer, 1992).  

 

En comparación con las formas tradicionales de educación a distancia11, el proceso 

formativo del estudiante en línea no es sólo un esfuerzo individual ya que intervienen 

diversos tipos de relaciones, establecidas entre estudiantes y profesores (Piccoli et al., 

2001). Y como no se requiere la coincidencia física y temporal de los participantes, se 

facilita el contacto y la colaboración en la distancia (Rodríguez-Ardura y Ryan, 2001).  

 

La penetración de las TIC en general, e Internet en particular, ha dado lugar a lo que se ha 

denominado la tercera generación en la enseñanza a distancia12. Ésta hace referencia a la 

formación a distancia por medio del ordenador y se caracteriza por el uso en los procesos 

docentes de tecnologías educativas basadas en Internet (como materiales multimedia 

interactivos en soporte web, DVD o teleconferencia) y por el empleo creciente de Internet 

como canal de comunicación principal. Y no sólo como instrumento para la distribución de 

materiales didácticos sino, sobre todo, como herramienta de fomento de la participación y la 

interacción entre todos los actores implicados en el proceso formativo (Martínez, 2006).   

 

Como colofón a cuanto se ha comentado sobre los entornos formativos en línea se presenta 

una clasificación de las dimensiones básicas que los caracterizan. Se considera para ello la 

propuesta de Piccoli et al. (2001), que contempla seis dimensiones, y la clasificación 

posterior de Stojanovic (2008), quien agrega cinco nuevas dimensiones. 

                                                 
11 La educación a distancia se refiere a cualquier modalidad educativa que sustituya el entorno tradicional de una 
clase presencial y el contacto cara a cara entre los participantes (Volery y Lord, 2000). Según el Further Education 
Funding Council (1997), la educación a distancia tiene que ver con aquellos programas en los que el estudio se 
realiza en base a materiales didácticos especialmente desarrollados para el estudio individual, dotados de una guía 
didáctica de trabajo, y que pueden complementarse con un servicio de asesoramiento o de tutorías (Rodríguez-
Ardura y Ryan, 2001).  
12 El estudio del desarrollo histórico de la enseñanza a distancia, cuya revisión queda fuera del alcance de esta 
tesis doctoral, suele realizarse tomando como referencia los instrumentos tecnológicos puestos al servicio del 
proceso formativo en cada ocasión. De este modo, la primera generación de la enseñanza a distancia se conforma 
por el estudio por correspondencia. En esta etapa, que transcurre entre la segunda mitad del siglo XIX y la década 
de 1960, se emplea una tecnología educativa basada en el formato papel y el servicio postal como canal de 
comunicación fundamentalmente unidireccional y poco interactivo, entre profesor y estudiante. La segunda 
generación de la educación a distancia se plasma en la enseñanza a distancia multimedia, y corresponde al 
empleo de tecnologías educativas tales como el audio, el vídeo y los materiales multimedia. Esta etapa se 
desarrolla a lo largo del periodo comprendido entre las décadas de 1970 y 1990. Si bien esta segunda generación 
mejora la calidad de los materiales didácticos, constituye todavía un sistema de comunicación esencialmente 
unidireccional (Martínez, 2006).  
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Tabla 3.1. Clasificación de las dimensiones de los entornos formativos en línea  

Dimensión Descripción 
Tiempo Momento en que el estudiante decide acceder a los contenidos formativos. 

Lugar Ubicación física de la formación desde la que el estudiante accede a los contenidos.  

Espacio Distintos materiales y recursos dispuestos para el estudiante. 

Tecnología Conjunto de instrumentos utilizados para entregar el material didáctico y para facilitar 
la comunicación entre los participantes. 

Interacción Nivel de contacto y de intercambio formativo entre los estudiantes, y entre los 
estudiantes y los profesores. 

Control Medida en que el estudiante puede controlar la formación. 
 

Fuente: adaptado de Piccoli et al. (2001). 

 

Piccoli et al. (2001) presentan seis dimensiones de los entornos formativos en línea: el 

tiempo, el lugar, el espacio, la tecnología, la interacción y el control. Los entornos formativos 

en línea, a diferencia de los entornos físicos convencionales, permiten al estudiante 

determinar el momento en que quiere formarse, por cuanto se le ofrece la opción de elegir 

cuándo participar en una experiencia de formación (dimensión tiempo). Lo mismo sucede 

con respecto al lugar de formación, ya que el estudiante puede escoger dónde quiere 

formarse, sin limitación geográfica alguna (dimensión lugar). Los estudiantes suelen acceder 

al material didáctico que se presenta en el entorno virtual y comunicarse con el resto de 

estudiantes y los profesores a través de recursos de red. Acceden a una amplia gama de 

recursos, que puede ser incluso mayor a la habitual en los entornos presenciales, por 

cuanto aquí no ocupan espacio físico (dimensión espacio). Además, la tecnología 

proporciona a los estudiantes el material y recursos formativos necesarios (a través del 

texto, hipertexto, vídeos, gráficos, animaciones y simulaciones) y facilita su comunicación 

con el resto de participantes (mediante correo electrónico, chats, videoconferencias y foros 

de debate, entre otros) (dimensión tecnológica). Esta comunicación hace posible el 

intercambio formativo entre los estudiantes, y entre éstos y los profesores, pudiendo darse 

entre un elevado número de participantes (lo que se correspondería con una comunicación 

de muchos a muchos, many to many communication) (dimensión interacción). Por último, 

los entornos formativos en línea permiten al estudiante adaptar su formación a sus 

necesidades (dimensión control).  

 

Por su parte, Stojanovic (2008) identifica otras cinco dimensiones, características de los 

entornos formativos en línea. En primer lugar considera que este tipo de entornos son un 

espacio social, un marco para el comportamiento de los estudiantes. En segundo lugar, 

ofrecen una representación explícita que, más allá de ser una interfaz de texto o una 

realidad virtual compleja, tiene una influencia en el comportamiento del usuario. Además, los 

entornos formativos en línea permiten que el estudiante sea productor de información, lo 
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que deriva en una experiencia más rica en el aprendizaje individual. Asimismo, no están 

restringidos a la educación a distancia por cuanto pueden complementar la formación 

presencial. Por último, pone de manifiesto que este tipo de medios integran múltiples 

herramientas.  

 

Estas características de los entornos formativos en línea proporcionan al estudiante 

diversos beneficios. Y aunque no son muchas las investigaciones acerca de los resultados 

que se obtienen en estos entornos, sí se constata una mayor flexibilidad en el estudio y una 

también mayor accesibilidad (Lee et al. 2005), una mejora del desempeño de los 

estudiantes (Alavi, 1994; Hiltz 1995; Maki et al. 2000; Schutte 1997), una evaluación más 

favorable de su experiencia de aprendizaje (Alavi, 1994; Hiltz, 1995) y una actitud más 

positiva hacia el mismo (Schutte, 1997). 

 

A pesar del valor que aporta la tecnología en el campo de la educación, su aceptación no ha 

sido plena. Así por ejemplo, algunos autores defienden que en este tipo de entornos los 

estudiantes pueden experimentar sensaciones de aislamiento, frustración, ansiedad y 

confusión (Brown, 1996; Hara y Kling, 2000). Por otra parte, algunas investigaciones (Jones 

y Timpson, 1991, Maloy y Perry, 1991; Borthick y Jones, 2000; Saba, 2000; Maschtmes y 

Asher., 2000; Piccoli, Ahmad, y Ives, 2001; Thirunarayanan y Pérez-Prad, 2001) revelan que 

no hay diferencias significativas entre los resultados formativos conseguidos en entornos 

formativos mediados por tecnología y aquellos otros basados en la presencialidad del 

estudiante en una aula.    

 

Por ello, parece necesario un conocimiento mayor de los resultados que se obtienen en los 

entornos formativos en línea. En este contexto, la literatura sugiere examinar aquellos 

aspectos psicológicos subyacentes al estudiante y relativos al aprendizaje, que influyen en 

sus comportamientos en este tipo de entornos (Rossin et al., 2009). Su comprensión podría 

facilitar la actividad que desarrollan los profesores en el entorno, al diseño de los materiales 

y recursos en línea y, en último término, los procesos de aprendizaje. 

 

En cualquier caso, y a medida que aumenta la importancia de los entornos formativos en 

línea, crece el interés de los investigadores por identificar los factores que determinan la 

efectividad de este tipo de entornos sobre el aprendizaje, como también los elementos que 

intervienen en la formación de actitudes y en la satisfacción del estudiante. La mayoría de 

los trabajos en estas materias suelen desarrollarse sobre la base de investigaciones 

anteriores centradas en el estudio de entornos formativos mediados por ordenador y 

habitualmente identifican dos tipos de factores: aquellos relativos a las características del 

individuo y aquellos otros que tienen que ver con el diseño del entorno. Y aunque no existen 

muchos estudios al respecto (Webster y Hackley, 1997; Volery y Lord, 2000; Wang, 2003), 
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se apuntan la calidad de la tecnología, la actitud del instructor, el control sobre la tecnología, 

el contenido y el grado de personalización como elementos clave del proceso.  

 

 

3.2.2. El estudio de las experiencias de flujo en entornos formativos mediados por 
ordenador 

 

El flujo es una experiencia deseable en contextos educativos13 (Clarke y Haworth, 1994; 

Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider y Shernoff, 2003; Pearce, 2005) en tanto que 

constituye una experiencia óptima por la que el individuo (estudiante en este caso) percibe 

que los retos que afronta están en equilibrio con sus habilidades. En este estado, se implica 

y se concentra en la actividad que realiza, y disfruta de la acción en sí misma, perdiendo la 

conciencia de cualquier otro estímulo ambiental que no esté relacionado con lo que está 

haciendo (Csikszentmihalyi, 1990). Además, varios de los elementos relacionados con la 

experiencia de flujo son habitualmente asociados a los entornos de aprendizaje, como la 

sensación de control, los objetivos claros, una adecuada retroalimentación, la diversión, la 

concentración, y un equilibrio entre los retos que se presentan y el nivel necesario de 

habilidades del individuo para lograrlos o hacerles frente (Pearce, 2005).   

 

El estudio del flujo en el marco de la educación viene propiciada por el interés por motivar al 

estudiante y conseguir que disfrute mientras aprende (Ryoo, et al., 2008). De hecho, el flujo 

es descrito como un estado de auto-motivación del individuo, lo que se considera 

especialmente conveniente para el aprendizaje (Lepper y Malone, 1987). Y el aprendizaje, a 

su vez, es un resultado fundamental que el estudiante pretende lograr en el entorno 

formativo. Además, son diversas las investigaciones que, desde diferentes perspectivas, 

reconocen la incidencia de la experiencia de flujo en los resultados de aprendizaje del 

estudiante14. Este es el caso de varios trabajos que, a pesar de no situarse  específicamente 

en el contexto de los entornos formativos, identifican dicha relación (Csikszentmihalyi y 

LeFevre, 1989; Ghani, 1991; Csikszentmihalyi et al., 1993; Webster et al., 1993; Ghani, 

1995; Hoffman y Novak, 1996; Skadberg y Kimmel, 2004).  

 

No obstante, es en el estudio del flujo en la educación (Larson, 1988; Carli et al., 1988; 

Nakamura, 1988; Wong y Csikszentmihalyi, 1991; Csikszentmihalyi et al., 1993; Clarke y 

Haworth, 1994; Rathunde, 1996; Rea, 2000; Custodero, 2002; Egbert, 2003; Rathunde et 

al., 2003; Shernoff et al. 2003; Bassi y Fave, 2004; Delespaul et al., 2004; Ghani, 1995; Kiili, 

                                                 
13 A lo largo de este capítulo el término “educación” será empleado con la acepción de instrucción por medio de la 
acción docente, y se utilizará de forma indistinta a la de “formación”. 
14 El estado del flujo suele surgir cuando una actividad desafía lo suficiente al individuo a desarrollar al máximo sus 
capacidades; a medida que sus habilidades aumentan, los retos también deben ir aumentando para permanecer en 
este estado. Por ello, parece lógico pensar que el aprendizaje es necesario para permanecer en flujo y, a su vez, 
es una consecuencia del mismo. 
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2005; Rathunde y Csikszentmihalyi, 2005; Schweinle et al., 2006; Steele y Clive, 2009) 

donde se sitúan la mayoría de investigaciones que analizan específicamente la relación 

entre flujo y aprendizaje. En éstas, se analiza la experiencia de flujo durante periodos de 

tiempo considerables, y se aportan datos sobre su frecuencia y dimensiones. Estas 

investigaciones han encontrado, por ejemplo, que la experiencia de flujo ayuda al 

aprendizaje de estudiantes de diverso perfil –tales como adolescentes y jóvenes adultos 

(Rathunde et al., 2003), y estudiantes de secundaria (Shernoff et al. 2003). Asimismo, se 

han obtenido resultados parecidos para contextos de aprendizaje diferentes –tales como de 

educación superior (Ghani, 1995; Kiili, 2005), estudios de lengua extranjera (Egbert, 2003), 

en educación musical (Custodero, 2002) y en educación para superdotados (Rea, 2000). 

 

Más allá de ser objeto de estudio en entornos formativos tradicionales, basados en la 

presencialidad del estudiante en un aula, el flujo es objeto de cada vez mayor interés en los 

entornos formativos en línea, en los que la motivación del usuario suele desvanecerse con 

mayor frecuencia (Keller y Suzuki, 2004). Los argumentos que justifican la conveniencia de 

facilitar experiencias de flujo al estudiante en los entornos virtuales de formación no sólo 

provienen del campo de la educación, sino también de otras áreas de conocimiento y 

perspectivas –como los sistemas de información, la interacción persona-ordenador15 y el 

comportamiento del consumidor.  

 

Desde el campo de la educación se considera que las razones que justifican la conveniencia 

de facilitar experiencias de flujo al estudiante en un entorno educativo tradicional, son 

también aplicables en un entorno en línea. La experiencia de flujo, por sí misma, resulta 

placentera para el individuo. De hecho, el flujo motiva a los estudiantes, no mediante las 

recompensas que puedan recibir al completar una determinada tarea sino por la 

gratificación que les proporciona la realización de la misma; es decir, por la diversión que 

implica llevarla a cabo (O’Broin y Clarke, 2006). La concentración, la estimulación, la 

implicación y el disfrute, entre otras, son propiedades del flujo muy atractivas para el 

estudiante y apropiadas para su experiencia de aprendizaje en cualquier tipo de entorno 

formativo.  

 

La investigación sobre el flujo del individuo como usuario pone de manifiesto cómo la 

percepción de sensaciones de flujo, en tanto que comportan experiencias óptimas en 

Internet, hace que el usuario disfrute más de la navegación. Se apunta que el flujo facilita la 

adopción de conductas que se plasman en una mayor duración de la visita al sitio (Trevino y 

Webster, 1992; Hoffman y Novak, 1996; Shih, 1998; Nel et al., 1999) y en una mayor 

                                                 
15 Desde ambas perspectivas se considera la naturaleza del individuo como usuario –de sistemas de información 
para el caso de los sistemas de información y de ordenadores en particular para el caso de la interacción persona-
ordenador.   
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probabilidad de repetición de la misma (Trevino y Webster, 1992; Webster et al., 1993; 

Hoffman y Novak, 1996; Hoffman y Novak, 1997; Shih, 1998; Nel et al., 1999; Koufaris, 

2002; Luna et al., 2003; Sánchez-Franco, 2005)16, lo que también resulta conveniente en un 

entorno formativo en línea.  

 

Por su parte, la literatura del comportamiento del consumidor en línea sugiere que facilitar 

experiencias óptimas de navegación en línea, propias de un estado de flujo, puede dar lugar 

a resultados deseables en las conductas de compra de los consumidores (Novak et al. 

2003). Concretamente, las experiencias de flujo se traducen en una actitud favorable hacia 

la marca, la organización o el sitio web (Dailey, 2004; y Jiang y Benbasat, 2004; entre otros). 

Además, el consumidor se muestra más dispuesto y capaz hacia el aprendizaje, el examen 

y la retención de información (Shih, 1998; Jiang y Benbasat, 2005). De este modo, parece 

que abordar el estudio del flujo desde la perspectiva del comportamiento del consumidor y 

considerar al estudiante como consumidor de productos formativos, resulta de especial 

aplicación. Y es que muchas de las consecuencias que se derivan de la experiencia de flujo 

en los procesos de consumo en Internet, y que han sido identificadas y analizadas 

específicamente por la literatura sobre el comportamiento del consumidor, son también 

factibles e igualmente deseables al consumir productos formativos en línea.  

 

En suma, el flujo parece ser una experiencia particularmente deseable en entornos virtuales 

de formación dado que puede promover la ampliación de las sesiones en línea del 

estudiante, aumentar el rendimiento de su aprendizaje y su satisfacción con el proceso. Sin 

embargo, no son muchos los investigadores (Konradt et al., 2003; Hedman y Sharafi, 2004; 

Kiili, 2005; Pearce, 2005; Shin, 2006; Choi et al., 2007; Pace, 2007; Ryoo et al., 2008; Fu et 

al., 2009; Liu et al., 2009; Rossin et al., 2009; entre otros) que han analizado este concepto 

en el contexto particular de la formación en línea, aun cuando las especificidades propias de 

este ámbito justifican su estudio. Sorprende que no se haya tenido en cuenta la perspectiva 

particular del comportamiento del consumidor en el estudio de la experiencia de flujo del 

estudiante en línea, por cuanto ello podría contribuir a revelar ciertas ventajas y beneficios 

tanto para los propios estudiantes como para los centros de educación. Asimismo, la 

extensión de las teorías y principios actuales del marketing en estas instituciones (Arnett et 

al., 2003; y King, 2006; entre otros) justifican la consideración del estudiante como 

consumidor de productos formativos y explican el interés por el estudio de las conductas y 

necesidades de estos consumidores.  

 

                                                 
16 Algunos de estos estudios tienen cabida en el ámbito de conocimiento del comportamiento del consumidor en 
línea si bien también contribuyen al estudio de la conducta del consumidor como usuario de sistemas de 
información. 
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En cualquier caso, son todavía muchas las preguntas sin responder, como por qué ciertas 

situaciones formativas son más facilitadoras del flujo, qué elementos de diseño del entorno 

favorecen la aparición de experiencias de flujo o cuáles son todos sus efectos en la 

experiencia total de consumo.  

 

La mayoría de las investigaciones que comienzan a dar respuesta a algunas de las 

cuestiones anteriores tratan de analizar el comportamiento del estudiante en entornos 

formativos en línea, y los procesos, motivacionales y afectivos, que subyacen en el logro del 

aprendizaje en particular. Con todo, son muy pocos los modelos de flujo empíricamente 

validados que tratan de explicar la conducta del estudiante en este ámbito específico a 

través de la experiencia de flujo. En este sentido, se apunta la necesidad de más 

investigaciones que traten de modelizar el fenómeno de flujo en entornos formativos en 

línea. 

 

Además, cabe considerar que la medición de la experiencia de flujo se considera aún más 

compleja en este tipo de entornos debido a las peculiaridades que presenta. De una parte, 

las técnicas utilizadas para obtener información del individuo durante el desarrollo de la 

actividad pueden interrumpir o influir negativamente en el estado de flujo que se pretendía 

analizar; y si se emplean técnicas retrospectivas al final del proceso formativo, el análisis 

está condicionado por la capacidad memorística del individuo (Pearce, 2005). Y aunque 

estas limitaciones están presentes en todos los ámbitos donde surgen experiencias de flujo, 

parece que en el dominio de la educación son más acusadas. Durante el proceso de 

aprendizaje se conciben diferentes retos conceptuales y se producen más cambios en 

periodos cortos de tiempo, lo que, en definitiva, se traduce en que el estudiante puede 

entrar y salir del estado de flujo con mayor facilidad (Pearce y Howard, 2004). 

 

 

3.2.3. Elementos del flujo en entornos formativos mediados por ordenador17 
 

La identificación de los elementos que guardan relación con el flujo en entornos formativos 

mediados por ordenador en general, y en Internet en particular, ha recibido cierta atención 

entre investigadores del ámbito de la formación virtual. Y es que conocer los factores con 

los que se relaciona el flujo permite entender su naturaleza, y ayuda a explicar el 

comportamiento del estudiante en línea.  

 

No existe consenso acerca de cuáles son estos elementos, aunque la mayoría de los 

identificados han sido también contemplados en diversos estudios sobre flujo en otros 
                                                 
17 Para el estudio de los elementos de flujo en entornos formativos en línea parece conveniente considerar todos 
los trabajos sobre flujo en entornos formativos mediados por ordenador en general, y no únicamente los que se 
refieren de modo específico a entornos virtuales. 
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entornos mediados por ordenador (y abordados en el capítulo anterior de esta memoria). De 

todos modos, se considera procedente volver a describir brevemente estos elementos, que 

ahora se recogen considerando las especificidades del entorno formativo en línea (véase 

Tabla 3.2). Los elementos contemplados son: el equilibrio entre retos y habilidades, la 

percepción de control, la atención focalizada o concentración, la implicación, la utilidad 

percibida, la percepción de disfrute, la experiencia autotélica, el interés, la curiosidad, la 

distorsión temporal, la telepresencia, la interactividad, la facilidad de uso, el aprendizaje, los 

objetivos claros, la retroalimentación inmediata, la unión de la acción y la conciencia, y la 

pérdida de la propia consciencia. 

 

Tabla 3.2. Elementos de flujo en entornos mediados por ordenador que se presentan 

también en entornos formativos  

Elemento Autores Descripción  

Equilibrio entre 
retos y 
habilidades 

Chan y Repman (1999); Konrad y Sulz 
(2001); Konradt et al. (2003); Kiili, (2005); 
Pearce (2005); Pearce et al. (2005); O’Broin 
y Clarke (2006); Shin (2006); Ainley et al. 
(2007); Pace (2007); Ryoo et al. (2008); 
Rossin et al. (2009). 

Los retos que presentan las actividades del 
entorno formativo mediado por ordenador se 
ajustan a las habilidades del estudiante para 
hacerles frente. No sólo se considera la 
dificultad de la actividad en sí misma, sino 
también el esfuerzo que conlleva realizarla en 
el entorno específico. 

Percepción de 
control 

Chan y Repman (1999); Hedman y Sharafi 
(2004); Kiili (2005); Pearce (2005); Pearce et 
al. (2005); O’Broin y Clarke (2006); Ainley et 
al. (2007); Inal y Cagiltay (2007); Ryoo et al. 
(2008); Fu et al. (2009); Rossin et al. (2009). 

Percepción, por parte del estudiante, de que 
controla el entorno formativo mediado por 
ordenador y las acciones que en éste 
desarrolla. Suele venir dada por el diseño del 
medio y la experiencia previa del usuario.  

Atención 
focalizada o 
concentración18 

Jones (1998); Chan y Repman (1999); 
Konradt y Sulz (2001); Hedman y Sharafi 
(2004), Kiili (2005); O’Broin y Clarke (2006); 
Shin (2006); Inal y Cagiltay (2007); Pace 
(2007); Ryoo et al. (2008); Fu et al. (2009); 
Liu et al. (2009); Rossin et al. (2009). 

El estudiante se centra en un campo de 
estímulos limitado y focaliza su atención en la 
tarea en la que está implicado en el entorno 
formativo medido por ordenador. En este 
contexto, la concentración suele facilitarse con 
un diseño eficiente de la interfaz de usuario.  

Percepción de 
disfrute 

Hedman y Sharafi (2004); Pearce (2005); 
Pearce et al. (2005); Shin (2006); Karahoca 
et al. (2008). 

Percepción, por parte del estudiante, de que el 
entorno formativo le permite disfrutar de la 
interacción con el medio y su contenido, e 
interés intrínseco y satisfacción cuando 
desempeña las actividades formativas que se le 
presentan. 

Distorsión 
temporal 

Jones (1998); Chan y Ahern (1999); Chan y 
Repman (1999); Shin (2006); Ainley et al. 
(2007); Pace (2007); Rossin et al. (2009). 

Grado en el que el estudiante pierde el sentido 
del tiempo o no es consciente del paso del 
mismo, durante el desarrollo de actividades en 
un entorno formativo mediado por ordenador. 

Telepresencia 
Shin (2006); Pace (2007). Sensación que tiene el estudiante de estar 

presente en el entorno formativo mediado por 
ordenador en el que interactúa. 

                                                 
18 Algunos autores utilizan el término inmersión (Fu et al., 2009) o concentración focalizada (Rossin et al., 2009) de 
forma indistinta al de atención focalizada (Kiili, 2005; Shin, 2006) o concentración (Jones, 1998; Chan y Repman, 
1999; Konradt y Sulz, 2001; Hedman y Sharafi, 2004, O’Broin y Clarke, 2006; Shin, 2006; Inal y Cagiltay, 2007; 
Pace, 2007; Ryoo et al., 2008).  
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Elemento Autores Descripción  

Interactividad Choi et al. (2007). Participación del estudiante en la modificación 
de la forma y el contenido del entorno formativo 
mediado por ordenador, obteniendo una 
respuesta inmediata a sus acciones. También 
se refiere a la interacción personal entre los 
estudiantes, y entre éstos y los profesores.  

Implicación  Jones (1998). Estado subjetivo del estudiante que lleva 
implícito los motivos en virtud de los que actúa 
en el entorno formativo mediado por ordenador; 
y que contribuye a que la atención del 
estudiante se focalice en el contenido 
presentado en el medio. 

Utilidad 
percibida19 

Choi et al. (2007) ; Karahoca et al. (2008). 
 

Percepción, por parte del estudiante, de que el 
uso del entorno formativo mediado por 
ordenador, en unos casos, y del contenido que 
se presenta en éste, en otros, le aporta 
beneficios de índole funcional.   

Experiencia 
autotélica 

Chan y Repman (1999); Chan y Ahern 
(1999); Rossin et al. (2009). 

Experiencia por la que el estudiante disfruta de 
la actividad que lleva a cabo en el entorno 
formativo mediado por ordenador. 

Interés Ainley et al. (2007); Pace (2007); Karahoca 
et al. (2008). 

Inclinación, por parte del estudiante, a 
interaccionar con el entorno por el provecho que 
le aporta, lo que sienta las bases para la 
motivación en el desempeño de actividades que 
desarrolla en el entorno. 

Curiosidad Hedman y Sharafi (2004). Deseo, por parte del estudiante, de probar las 
diferentes opciones y oportunidades que ofrece 
el entorno formativo mediado por ordenador. 

Aprendizaje Jones (1998); Kiili (2005); Pearce (2005); 
Pearce et al. (2005); O’Broin y Clarke 
(2006); Shin (2006); Choi et al. (2007). 

Retención, por parte del estudiante, de lo que 
percibe en el entorno formativo mediado por 
ordenador, de forma que mejora su 
conocimiento. 

Facilidad de uso Choi et al. (2007); Ryoo et al. (2008). Grado en que el estudiante percibe que el uso 
del entorno formativo mediado por ordenador y 
la interfaz de aprendizaje no requieren de 
esfuerzo por su parte.  

Objetivos claros Jones (1998); Chan y Ahern (1999); Chan y 
Repman (1999); Kiili (2005); O’Broin y 
Clarke (2006); Shin (2006); Inal y Cagiltay 
(2007); Pace (2007); Ryoo et al. (2008); Fu 
et al. (2009); Rossin et al. (2009). 

Las expectativas y normas son perceptibles, y 
las metas asequibles y acordes con las 
posibilidades del estudiante. 

Retroalimentaci
ón inmediata 

Jones (1998); Chan y Ahern (1999); Chan y 
Repman (1999); Kiili (2005); O’Broin y 
Clarke (2006); Inal y Cagiltay (2007); Pace 
(2007); Ryoo et al. (2008); Fu et al. (2009); 
Rossin et al. (2009). 

Disposición, por parte del estudiante, de 
información inmediata sobre cómo desarrolla las 
actividades que lleva a cabo en el entorno 
formativo. De este modo, puede modificar su 
comportamiento, adecuándolo al cumplimiento 
de los objetivos de aprendizaje. 

Unión de la 
acción y la 
conciencia 

Chan y Ahern (1999); Chan y Repman 
(1999). 

Sensación que experimenta el estudiante 
cuando se concentra totalmente en lo que está 
haciendo, y orienta su atención únicamente a la 
actividad que desarrolla en el entorno virtual. 
Requiere de todas sus habilidades para hacer 
frente a los desafíos de la situación, por lo que 
su atención queda absorbida por la actividad. 

                                                 
19 La literatura sobre flujo en entornos formativos ha abordado el estudio tanto de la utilidad percibida del estudiante 
en el entorno formativo mediado por ordenador (Karahoca et al., 2008) como la utilidad percibida del estudiante 
acerca del contenido que se presenta en éste (Choi et al., 2007). 
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Elemento Autores Descripción  

Pérdida de la 
propia 
consciencia 

Jones (1998); Chan y Ahern (1999); Chan y 
Repman (1999). 

El estudiante está completamente implicado y 
concentrado en la actividad que desarrolla en el 
entorno formativo mediado por ordenador, 
llegando a perder temporalmente la consciencia 
sobre sí mismo.  

 

Fuente: elaboración propia. 

 

Algunos estudios sobre flujo en entornos formativos mediados por ordenador han 

identificado otros factores relacionados con el flujo, exclusivos de este tipo de entornos en 

particular. Se trata de elementos que, a pesar de estar considerados en pocas 

investigaciones, merecen atención por cuanto pueden contribuyen a explicar mejor la 

experiencia de flujo en este tipo de entornos. Se trata de la actitud del profesor hacia el 

estudiante, la competencia técnica del profesor, el contenido, la actitud del estudiante hacia 

el e-learning, el enganche, la satisfacción y la calidad de presentación. A continuación se 

describen, también en una tabla resumen, cada uno de ellos y, en cada caso, se identifican 

las investigaciones que los han contemplado. 

  

Tabla 3.3. Elementos de flujo específicos de los entornos formativos mediados por 

ordenador 

Elemento Autores Descripción
Actitud del docente 
hacia el estudiante 

Choi et al. (2007) 
 
 

Aproximación personal del docente hacia los 
estudiantes, acorde con su estilo de enseñanza y 
la ayuda y consejo que presta en el entorno 
formativo mediado por ordenador. 

Competencia técnica 
del docente 

Choi et al. (2007) Capacidad del docente para usar y promover las 
actividades del entorno formativo mediado por 
ordenador de una manera efectiva.  

Actitud hacia el e-
learning 

Choi et al. (2007) Disposición del estudiante a usar el entorno 
formativo mediado por ordenador. 

Enganche20 Shin (2006) Grado en que el estudiante toma la iniciativa de 
interactuar con los profesores y con los 
compañeros del entorno formativo. 

Satisfacción Konradt y Sulz (2001); Shin (2006) Complacencia del estudiante con respecto al 
entorno formativo mediado por ordenador, lo que 
depende de aspectos tales como el contenido, la 
interfaz de usuario, la personalización y los 
resultados de aprendizaje. 

Calidad de 
presentación 

Chan y Ahern (1999); Liu et al. 
(2009) 

Adecuada combinación de textos con gráficos, 
audios, videos y animaciones, integrados en el 
entorno formativo mediado por ordenador. 

Material formativo Choi et al. (2007) Contenidos de aprendizaje que se disponen en un 
entorno formativo en línea. 

 

Fuente: elaboración propia. 

 

                                                 
20 El término “enganche” suele utilizarse también en el ámbito del marketing electrónico para designar el grado de 
relación del usuario respecto a un sitio web en particular (Clotet, 2008). 
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3.3. Estudios sobre flujo en entornos formativos mediados por 
ordenador 
 

Desde finales de la década de 1990, el concepto de flujo ha comenzado a ser objeto de 

análisis en la formación mediada por ordenador en general, y en los entornos formativos en 

línea en particular. Y aunque los estudios no son abundantes, éstos proceden de diferentes 

disciplinas, como las ciencias de la educación (Jones, 1998; Chan y Ahern, 1999; Chan y 

Repman, 1999; Shin, 2006; Inal y Cagiltay, 2007; Ryoo et al., 2008), la psicología (Konrad y 

Sulz, 2001; Konradt et al., 2003; Hedman y Sharafi, 2004; Ainley et al., 2007), y los sistemas 

de información y la interacción persona-ordenador (Pearce et al., 2005; Pearce, 2005; 

O’Broin y Clarke, 2006; Choi et al., 2007; Pace, 2007, Karahoca et al., 2008; Fu et al., 2009; 

Liu et al., 2009). 

 
En estas investigaciones no se ha tenido en cuenta la visión particular del comportamiento 

del consumidor, pero los resultados obtenidos son también de utilidad en el estudio del flujo 

en el ámbito concreto del consumo de productos formativos en línea. Y es que existe 

coincidencia en diversos aspectos objeto de análisis –como los elementos de flujo del 

estudiante y los resultados de aprendizaje. 

 
A continuación se presentan (véase Tabla 3.4) los principales trabajos sobre flujo realizados 

en entornos formativos mediados por ordenador. Para cada investigación se identifican 

aquellos elementos que guardan relación con el flujo. En la mayoría de los casos se 

distingue entre antecedentes, dimensiones y consecuencias del flujo; pero cuando no 

resulta posible tal distinción, los elementos del flujo se incorporan como dimensiones del 

mismo21. Se señalan también el objeto de estudio y el alcance de las investigaciones 

contempladas.  

 

Tabla 3.4. Resumen de los trabajos de flujo en entornos formativos mediados por ordenador  

Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Jones 
(1998)  

- Tareas que pueden 
ser completadas 

- Concentración 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Implicación 
- Control 
- Pérdida de la 

propia conciencia 
- Distorsión del 

tiempo 

- Aprendizaje 

Experiencia de flujo y 
juegos de ordenador en 
el diseño de entornos 
formativos mediados por 
ordenador 

Estudiantes de un 
entorno de 
aprendizaje 
(modelo 
conceptual) 

                                                 
21 Para las investigaciones empíricas presentadas en la tabla, se han considerado únicamente aquellos elementos 
del flujo que aparecen validados. 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Chan y 
Ahern 
(1999) 

- Calidad de 
presentación 

- Importancia del 
contenido 

- Retos  
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 
- Concentración 
- Control 
- Unión de la acción 

y la conciencia 
- Pérdida de la 

propia conciencia 
- Distorsión del 

tiempo 
- Experiencia 

autotélica 

 

Experiencia de flujo en 
el diseño de actividades 
formativas por 
ordenador 

80 estudiantes de 
un pre-curso de 
informática 

Chan y 
Repman 
(1999) 

 

- Retos / habilidades 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 
- Concentración 
- Control 
- Unión de la acción 

y la conciencia 
- Pérdida de la 

propia conciencia 
- Distorsión del 

tiempo 
- Experiencia 

autotélica 

 
Experiencia de flujo en 
una actividad de 
aprendizaje en línea 

17 estudiantes de 
postgrado de un 
curso en 
introducción a 
Internet 

Konrad y 
Sulz (2001) - Retos / Habilidades 

- Activación 
- Concentración 
- Satisfacción 
- Motivación 

 
Experiencia de flujo en 
un entorno formativo 
hipermedia 

60 estudiantes de 
máster 

Konradt et 
al. (2003)  - Retos 

- Objetivos  

Experiencia de flujo y 
afecto positivo en el 
aprendizaje en un 
entorno formativo 
hipermedia 

66 estudiantes de 
una escuela de 
negocio 

Hedman y 
Sharafi 
(2004) 

 

- Sensación 
agradable 

- Concentración 
- Control 
- Exploración 
- Retos 

 

Experiencia de flujo y 
métodos de enganche22 
en el uso de recursos 
educativos en línea 

69 estudiantes de 
medicina 

Kiili (2005) 

- Retroalimentación 
inmediata 

- Objetivos claros 
- Retos / Habilidades 
- Atención focalizada 
- Control 
- Usabilidad 

 
- Aprendizaje 
- Actitud del 

estudiante 

Experiencia de flujo en 
juegos de ordenador 
educativos 

Estudiantes en un 
entorno formativo 
en línea 
(modelo 
conceptual) 

Pearce et al. 
(2005) 

- Retos 
- Habilidades 

- Percepción de 
control 

- Disfrute 
- Aprendizaje 

Experiencia de flujo en 
un entorno formativo en 
línea 

42 estudiantes de 
primer año en 
sistemas de 
información y  
17 estudiantes de 
primer año de 
física 

Pearce 
(2005) 

- Retos 
- Habilidades 

- Percepción de 
control 

- Disfrute 
- Aprendizaje 

Experiencia de flujo en 
un entorno formativo en 
línea 

42 estudiantes de 
primer año en 
sistemas de 
información y  
17 estudiantes de 
primer año de 
física 

O’Broin y 
Clarke 
(2006) 

- Retos / habilidades 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 
- Control 
- Concentración 

 - Aprendizaje 
Experiencia de flujo en 
un entorno formativo 
mediado por ordenador 

14 estudiantes de 
un curso de 
programación en 
Java 

                                                 
22 El término “enganche” se ha empleado como traducción del término “engagement” en lengua inglesa. 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Shin (2006) 

- Retos / habilidades 
- Concentración 
- Objetivos 
- Género 

- Disfrute 
- Telepresencia 
- Atención focalizada 
- Enganche 
- Distorsión del 

tiempo 

- Logro (del 
aprendizaje) 

- Satisfacción 

Experiencia de flujo en 
un entorno formativo en 
línea 

525 estudiantes 
de un curso 
virtual 
universitario 

Ainley et al. 
(2007)  

- Retos / habilidades 
- Absorción 
- Atemporalidad 
- Esfuerzo 
- Interés 
- Control 
- Distorsión del 

tiempo 

 

Experiencia de flujo en 
una actividad de 
aprendizaje mediada 
por ordenador 

35 escolares de 
alto rendimiento 
en una clase 
magistral de 
psicología y 
10 estudiantes de 
secundaria en 
una sesión 
introductoria a la 
investigación en 
psicología 

Choi et al. 
(2007) 

- Facilidad de uso de 
la interfaz de 
aprendizaje 

- Grado de 
interactividad 

- Actitud del profesor 
hacia los 
estudiantes 

- Competencia del 
profesor 

- Utilidad del 
contenido 

 - Resultados de 
aprendizaje 

Experiencia de flujo y 
actitud hacia el e-
learning en el 
aprendizaje en línea 

223 estudiantes 
de un curso 
virtual de 
formación en 
ERP 

Inal y 
Cagiltay 
(2007) 

- Género 
- Competencia 

- Retos 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata 
- Control 
- Marco de la historia 

del juego 
- Concentración 

 

Experiencia de flujo en 
un entorno de juego 
mediado por ordenador, 
interactivo y social 

33 niños en un 
entorno de juego 
interactivo y 
social 

Pace (2007)  

- Objetivos claros  
- Retroalimentación 

significativa 
- Interés 
- Retos / habilidades 
- Atención focalizada 
- Distorsión del 

tiempo 
- Rica experiencia 

sensorial 
- Telepresencia 

 

Experiencia de flujo en 
el diseño formativo en 
entornos formativos en 
línea 

Estudiantes en un 
entorno formativo 
en línea  
(modelo 
conceptual) 

Karahoca et 
al. (2008)  

- Percepción de 
competencia 

- Interés/disfrute 
- Utilidad del entorno 

de aprendizaje 
mediado por 
ordenador 

- Estilo de 
aprendizaje 
visual/verbal 

 

Experiencia de flujo en 
un sistema de 
aprendizaje activo 
asistido por ordenador 

166 estudiantes 
de un curso 
universitario en 
historia de las 
civilizaciones  

Ryoo et al. 
(2008) 

- Atención focalizada 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 

inmediata y 
adecuada 

- Control potencial 
- Retos / Habilidades 
- Rapidez de 

respuesta del sitio 
- Facilidad de uso 

  

Experiencia de flujo en 
el desarrollo de un 
entorno motivacional de 
e-learning 

Estudiantes en un 
entorno de e-
learning  
(modelo 
conceptual) 
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Autor(es) 
y año 

Antecedentes del  
flujo 

Experiencia  de 
flujo 

Consecuencias 
del flujo 

Objeto de      
estudio 

Alcance del 
análisis 

Fu et al. 
(2009)  

- Inmersión 
- Interacción social 
- Retos 
- Objetivos claros 
- Retroalimentación 
- Concentración 
- Control: autonomía 
- Control: auto-

iniciación 
- Mejora de 

conocimiento 

 

Experiencia de flujo 
como herramienta para 
medir el disfrute del 
estudiante en los juegos 
de aprendizaje en línea 

166 estudiantes 
de un curso 
universitario en 
línea en 
aplicaciones de 
software 

Liu et al. 
(2009) 

- Tipos de 
presentación e-
learning 

- Concentración 
- Intención de uso 

de tecnología e-
learning 

Experiencia de flujo y 
riqueza de los medios 
en la aceptación  uso de 
tecnología e-learning 

88 estudiantes de 
un curso de 
formación en 
línea en sistemas 
de información 

Rossin et al. 
(2009) 

- Objetivos claros 
- Retroalimentación 
- Retos / Habilidades 

- Concentración 
focalizada 

- Control percibido 
- Transformación del 

tiempo 
- Experiencia 

autotélica 

- Percepción de 
aprendizaje 
sobre la materia 

- Percepción de 
desarrollo de las 
habilidades 

- Satisfacción del 
estudiante 

Experiencia de flujo en 
los resultados de 
aprendizaje 

45 estudiantes de 
máster de un 
curso en línea de 
gestión de la 
información  

 

Fuente: elaboración propia. 

 

A continuación se presentan los distintos tipos de trabajos que, desde diferentes disciplinas, 

han abordado el estudio de las experiencias de flujo en entornos formativos mediados por 

ordenador. Y se revisan de forma sintética algunos de los principales modelos de flujo 

desarrollados en este mismo contexto. 

 

  

3.3.1. Tipos de estudios sobre flujo en entornos formativos mediados por ordenador 
 

La revisión de la literatura permite constatar la importancia del flujo en el comportamiento de 

los estudiantes en entornos formativos mediados por ordenador en general, y en línea en 

particular. Es posible identificar los siguientes tipos de trabajos: los que examinan nuevas 

variables especialmente aplicables al diseño de actividades formativas; los centrados en 

analizar el efecto del flujo en diferentes resultados de aprendizaje del estudiante; los que de 

manera general estudian la naturaleza de la experiencia de flujo en estos entornos de 

aprendizaje; los que analizan el flujo del estudiante que emplea juegos de ordenador para 

optimizar su experiencia de aprendizaje; y aquellos que integran el flujo con otras teorías y 

modelos para mejorar la explicabilidad de un fenómeno objeto de investigación particular. 

 

Las primeras investigaciones surgidas en el campo, además de considerar los elementos 

habitualmente relacionados con el flujo en entornos mediados por ordenador, contemplan 

otros aspectos particularmente relevantes en el diseño de actividades formativas en el 

entorno (Chan y Ahern, 1999; Chan y Repman, 1999). Por ejemplo, se señalan la calidad de 

presentación, la importancia del contenido, y la simetría y la sincronía del entorno, entre 
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otros aspectos. Se estudia la interacción entre estos elementos, así como la relación entre 

éstos y el flujo, además de sus efectos en distintas actividades formativas que realiza el 

estudiante.  

 

Destacan aquellas investigaciones centradas en analizar la influencia del flujo en diferentes 

resultados del aprendizaje del estudiante (Konrad y Sulz, 2001; Konradt et al., 2003; Rossin 

et al., 2009). Los trabajos de Konradt y Sulz (2001) y de Konradt et al. (2003), consideran 

tres indicadores de los resultados del aprendizaje: el conocimiento sobre el contenido, la 

estructura del conocimiento y la transferencia de resultados. En el estudio de Rossin et al. 

(2009) se contemplan, en cambio, cinco resultados del aprendizaje: el resultado de 

aprendizaje objetivo, la percepción sobre el aprendizaje de la materia, la percepción del 

desarrollo de habilidades y la satisfacción del estudiante. En cualquier caso, estas 

investigaciones constatan la existencia de formas de flujo en entornos formativos virtuales; y 

ello a pesar de que no prueban la influencia de este tipo de experiencias en cada uno de los 

indicadores de resultados de aprendizaje considerados.  

 

Pero la mayoría de los trabajos estudian, de manera general, la naturaleza de la experiencia 

de flujo del estudiante en estos entornos de aprendizaje (Pearce, 2005; Pearce et al., 2005; 

O’Broin y Clarke, 2006; Shin, 2006; Ainley et al., 2007; Pace, 2007; Karahoca et al., 2008; 

Ryoo et al., 2008). Todos ellos examinan los diferentes elementos que guardan relación con 

el flujo (antecedentes y/o dimensiones y/o consecuencias) y sus efectos en diferentes 

actividades formativas. Estas investigaciones tratan, en última instancia, de estudiar cómo el 

diseño de este tipo de entornos formativos puede facilitar experiencias de flujo al estudiante, 

de manera que éste se encuentre más motivado y las tareas de aprendizaje le resulten más 

atractivas. Destacan las investigaciones que utilizan distintas técnicas para medir el flujo y 

analizar su naturaleza (Pearce, 2005; Pearce et al., 2005; Ainley et al., 2007), pues ponen 

de relieve algunas inconsistencias en los resultados que se obtienen con respecto a la 

conducta del estudiante en estado de flujo. De hecho, Pearce (2005) justifica estas 

incongruencias argumentando que el flujo que experimenta el estudiante puede surgir bien 

por la tarea o bien por el instrumento, aun cuando ambos aspectos no suelen contemplarse 

simultáneamente en la medición del flujo. El estudio de O’Broin y Clarke (2006) apuntar 

también la existencia de flujo en entornos formativos e identifica los elementos que guardan 

relación con esta experiencia. Propone, además, el desarrollo de una herramienta que 

reúna las condiciones para que el estudiante alcance y mantenga el estado de flujo en un 

entorno óptimo para el aprendizaje. Asimismo, destaca el trabajo de Shin (2006), que 

identifica los elementos que determinan la aparición de flujo en el ámbito de la formación en 

línea. Presenta un modelo que incorpora un número elevado de variables relacionadas con 

el flujo, distinguiendo entre antecedentes, dimensiones y consecuencias de éste.   
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Otro grupo de investigaciones lo conforman aquellas que analizan el flujo en entornos 

formativos en los que el estudiante emplea juegos de ordenador para optimizar su 

experiencia de aprendizaje (Jones, 1998; Kiili, 2005; Inal y Cagiltay, 2007; Fu et al., 2009). 

La mayoría de estos trabajos parten de un marco teórico de referencia similar, aunque 

suelen tener diferentes objetos de estudio. Así, el trabajo teórico de Jones (1998) sugiere 

elementos de diseño de un entorno formativo mediado por ordenador, con ánimo de que el 

estudiante se enganche en su experiencia de aprendizaje. Kiili (2005), por su parte, plantea 

un modelo conceptual de flujo con la finalidad de que sea útil para el desarrollo de juegos de 

aprendizaje mediados por ordenador. De acuerdo con el mismo, el flujo facilita la 

experiencia positiva del usuario en un entorno mediado por ordenador, y permite optimizar 

el efecto del juego de aprendizaje. El estudio de Inal y Cagiltay (2007), en cambio, analiza la 

experiencia de flujo de los niños en un entorno de aprendizaje con juegos mediados por 

ordenador. Sus resultados recogen la influencia de la interacción social de los niños y de 

éstos con los juegos de ordenador sobre sus experiencias de flujo. Por último, el estudio de 

Fu et al. (2009) propone una herramienta de medida del disfrute del estudiante en los juegos 

de aprendizaje en línea a partir del flujo que éste experimenta. 

 

Finalmente, destacan aquellas investigaciones que integran el flujo con otras teorías y 

modelos para explicar el aprendizaje en línea (Hedman y Sharafi, 2004; Choi et al., 2007; 

Liu et al., 2009). Este es el caso del estudio de Choi et al. (2007), en el que se integra el 

concepto de flujo con la teoría de la acción razonada de Ajzen y Fishbein (1980); y el del 

trabajo de Liu et al. (2009) que integra el flujo con la teoría de la riqueza de los medios 

(media richness theory)23 de Daft y Lengel (1984) y con el modelo de aceptación de la 

tecnología (TAM) desarrollado por Davis (1989) (Liu et al., 2009). En este último caso se 

introduce y confirma la influencia de la riqueza del medio, como variable externa, sobre la 

intención de uso por parte del estudiante de tecnología e-learning (Liu et al., 2009). Se 

constata la influencia indirecta de las variables externas del modelo TAM (utilidad y facilidad 

de uso percibidas) en la intención de uso, y se incluye una nueva variable interna, la 

concentración, como mediadora entre la riqueza de los medios y la intención de uso. 

 

 

3.3.2. Principales modelos de flujo en entornos mediados por ordenador 
 

No se encuentran muchos estudios sobre experiencias de flujo en entornos formativos 

mediados por ordenador que ayuden a explicar el comportamiento del estudiante en este 

ámbito en particular. De todos modos, los resultados aportados por los trabajos realizados 

                                                 
23 La teoría de la riqueza de los medios (media richness theory) de Daft y Lengel (1984) se desarrolla a partir  de la 
teoría de contingencia (Thompson, 1967) y la teoría del procesamiento de la información (Galbraith, 1977), y 
estudia los fallos en la comunicación mediática a partir de la riqueza informativa que posee cada medio.  
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animan a seguir investigando y contribuir al mejor conocimiento sobre esta materia (Choi et 

al., 2007). 

 

La mayoría de estas investigaciones analizan el comportamiento del estudiante en flujo 

cuando éste realiza algunas actividades de aprendizaje en un determinado entorno mediado 

por ordenador (véase Pearce, 2005; Pearce et al., 2005; Shin, 2006; O’Broin y Clarke, 206; 

Choi et al., 2007; entre otros). Y se pone de manifiesto la complejidad de estudiar la relación 

entre el flujo y el aprendizaje (Pearce et al., 2005), debido principalmente a la dificultad para 

evaluar, tanto la experiencia de flujo como el proceso de aprendizaje. 

 

A pesar de la escasez de trabajos realizados en este ámbito, y de que los resultados 

obtenidos por los mismos no pueden considerarse, en muchas ocasiones, concluyentes (tal 

como puede verse en la Tabla 3.4, en cuantiosos casos se basan en muestras de 

conveniencia y/o de tamaños reducidos que nunca superan las 600 observaciones), los 

indicios recabados permiten apuntar la existencia de sensaciones de flujo en el desarrollo 

de experiencias en línea de consumo de productos formativos. Por ello, se reconoce la 

necesidad de realizar más estudios que sigan en esta línea de investigación, y que aporten 

evidencias empíricas por las que se constate, de manera efectiva, la existencia de 

fenómenos de flujo en el consumo en línea de productos formativos.  

 

A continuación se presentan algunos de los trabajos más destacados en este ámbito 

concreto de investigación: Pearce (2005), Pearce et al. (2005), O’Broin y Clarke (2006), Shin 

(2006), y el de Choi et al. (2007). 

 

 

3.3.2.1. Trabajo de Pearce 
 

Tratando de ahondar en el conocimiento sobre el aprendizaje del estudiante en entornos 

formativos en línea a partir de la teoría de flujo, Pearce et al. (2005) llevan a cabo un 

experimento con el que exploran el comportamiento en línea del estudiante y, en particular, 

la relación existente entre el flujo, el aprendizaje y la percepción de control. 

 

Se diseña un ejercicio de aprendizaje en línea en materia de física, constituido por siete 

actividades diferentes. El ejercicio se desarrolla en un laboratorio y en él asisten cuarenta y 

dos estudiantes universitarios de física y diecisiete de sistemas de información, que son 

repartidos de forma aleatoria en dos grupos distintos. El sistema en el que se desarrolla el 

ejercicio presenta dos versiones (una para cada grupo), con niveles diferentes de 

interactividad (entre el estudiante y el mismo). 
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Antes de realizar el ejercicio de aprendizaje virtual, compuesto de siete actividades, se 

solicita a los estudiantes de ambos grupos información personal, y se evalúan sus 

conocimientos de física. Una vez completado el ejercicio, se les administra una encuesta en 

línea sobre algunos aspectos afectivos de su experiencia como usuario y, finalmente, se les 

vuelve a evaluar acerca de sus conocimientos de física, para lo que se recurre al mismo test 

empleado inicialmente. 

 

Figura 3.1. Proceso de obtención de información 
 

IntroducciónPre-
test

Información
básica

7 actividades de física,
con una prueba de retos-habilidades cada una

Post-
encuesta

Post-
test

Pruebas de retos-habilidades

IntroducciónPre-
test

Información
básica

7 actividades de física,
con una prueba de retos-habilidades cada una

Post-
encuesta

Post-
test

Pruebas de retos-habilidades  
Fuente: Pearce et al. (2005). 

 

El flujo se analiza de dos maneras distintas, según se considere un proceso o un estado. 

Para estudiar el flujo como proceso se solicita a los estudiantes, inmediatamente después 

de cada una de las siete actividades realizadas, que valoren los retos que se les presentan 

en el entorno virtual y sus percepciones acerca de sus habilidades personales para hacer 

frente a los mismos. Sobre la base de estos valores, y de acuerdo con el modelo de flujo de 

tres canales de Csikszentmihalyi (1975), se capta la naturaleza del flujo a lo largo de la 

experiencia24. En cambio, para estudiar el flujo como un estado general del individuo se 

recurre a una encuesta que los estudiantes completan tras finalizar el ejercicio de 

aprendizaje. En base a los resultados obtenidos, se valoran dos factores de la experiencia 

de flujo, la percepción de control y el disfrute, que se utilizan para medir la experiencia 

global de flujo del individuo.  

 

Si bien los dos análisis del flujo realizados obtienen resultados diferentes, éstos son 

considerados complementarios en tanto que contemplan aspectos distintos de una misma 

experiencia. En el primer caso, se considera el flujo como un proceso del que el usuario 

puede entrar y salir, lo que permite identificar patrones del flujo, mientras que en el segundo 

análisis el flujo es concebido como un estado general del estudiante, que se mantiene a lo 

largo del ejercicio. 

 

                                                 
24 De acuerdo con el modelo de tres canales de Csikszentmihalyi (1975), sólo cuando el individuo percibe 
congruencia entre los retos que presenta la tarea a desarrollar y sus habilidades, puede entrar en estado de flujo. 
De todos modos, Pearce et al. (2005) consideran que en un entorno de aprendizaje en línea la experiencia de flujo 
puede surgir siempre que haya equilibrio entre los retos y las habilidades percibidas por parte del estudiante, con 
independencia de haber alcanzado un umbral mínimo. De este modo, el modelo de estos autores contempla la 
posibilidad de que los estudiantes noveles, que presentan niveles de habilidad inferiores, alcancen también el 
estado flujo mientras realizan una actividad de aprendizaje que presente unos retos adecuadamente más bajos.  
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El trabajo evalúa también la influencia del flujo en el aprendizaje del estudiante. Para ello se 

emplea una medida alternativa, más objetiva que la simple percepción del estudiante. Ésta 

pone en relación los resultados obtenidos en el test administrado sobre conocimientos de 

física –tanto los obtenidos antes como después del ejercicio– con los alcanzados a partir del 

análisis del flujo. 

 

A pesar de sus aportaciones, el trabajo de Pearce et al. (2005) no está exento de 

limitaciones, entre las que destacan dos principalmente. En primer lugar, la investigación se 

limita al estudio del flujo en el desarrollo de un único ejercicio de aprendizaje en línea, por lo 

que no se tienen en cuenta otros productos/servicios formativos que también pueden 

facilitar este tipo de experiencias (bibliotecas virtuales con material bibliográfico, espacios de 

intercambio con otros estudiantes o profesores, etc.). En segundo lugar, y según reconocen 

los propios autores, se recurre a un concepto de flujo ciertamente limitado, que contempla 

únicamente el equilibrio entre retos y habilidades.  

 

Sobre la base de este trabajo (Pearce et al., 2005), Pearce (2005) realiza un segundo 

estudio en el que, además de apuntar los efectos positivos que se derivan de la experiencia 

de flujo en el aprendizaje en línea, justifica los distintos resultados que obtuvo según el 

método de medición que en cada caso empleaba. En particular, Pearce atribuye tal 

diferencia a los cambios que el estudiante realiza entre la tarea y el instrumento25. 

 

En este mismo estudio, Pearce tiene en cuenta las medidas de flujo utilizadas en su trabajo 

anterior, aunque, además, desarrolla otra nueva. Plantea un nuevo ejercicio de aprendizaje 

en línea a ochos estudiantes, a los que seguidamente realiza una entrevista acerca de su 

experiencia. La entrevista se estructura de acuerdo con los nueve elementos de flujo 

considerados en la definición de flujo de Csikszentmihalyi (1975): objetivos claros, 

retroalimentación inmediata, equilibrio entre retos y habilidades, control, concentración, 

pérdida de la propia consciencia, unión de la acción y la consciencia, distorsión del tiempo, y 

disfrute.  

 

Los resultados obtenidos con este segundo trabajo reflejan como la atención del estudiante 

cambia en función de si la experiencia de flujo es conducida por el desarrollo de una tarea o 

por la utilización de un instrumento26. Se concluye que el flujo alcanzado en la realización de 

una tarea –en la que la atención del estudiante se centra en el contenido formativo y no en 

los instrumentos de que se compone la actividad– proporciona condiciones favorables de 

                                                 
25 En este contexto, debe recordarse que las experiencias de flujo pueden darse por el desarrollo de una tarea o 
por la utilización de un instrumento. La mayoría de trabajos sobre el flujo han basado su análisis en la tarea como 
conductor del flujo. Sin embargo, desde el estudio del flujo en entornos mediados por ordenador, parece 
conveniente considerar también el instrumento (Hoffman et al., 2000). 
26 Véase el epígrafe 2.3.2.4 para más información sobre tarea versus intrumento en el estudio del flujo en línea.   
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aprendizaje al estudiante, tales como objetivos claros, adecuada retroalimentación y 

equilibrio entre retos y habilidades. El estudiante obtiene control sobre su entorno y se 

concentra en la tarea formativa, a la vez que disfruta de la interacción con los contenidos.  

 

Asimismo, se sugiere que el estudiante que entra en estado de flujo durante el proceso de 

aprendizaje, probablemente quiera volver a experimentar este tipo de sensación, por cuanto 

le resulta una experiencia divertida y satisfactoria por ella misma.  

 

 

3.3.2.2. Trabajo de O’Broin y Clarke 
 

En el trabajo de O’Broin y Clarke (2006) se plantea la necesidad de desarrollar entornos 

formativos óptimos para el aprendizaje, en los que se faciliten condiciones adecuadas para 

que el estudiante alcance experiencias de flujo. Con ello, se pretende que el estudiante 

desempeñe las actividades de aprendizaje por lo interesantes y emocionantes que resulten 

por sí mismas, y no por las recompensas extrínsecas que pueda comportar su desarrollo. 

 

O’Broin y Clarke (2006) presentan una estrategia de aprendizaje alternativa a las 

convencionales –que recurren a premios y castigos como instrumentos de motivación 

extrínseca al estudiante–, ya que estas últimas suelen anular la creatividad e inhibir las 

formas de pensamiento independiente. Según estos autores, el estudiante tiene que estar 

motivado intrínsecamente para no olvidar rápidamente lo que estudia. Sobre la base del 

trabajo de Csikszentmihalyi (1990; 1997), se propone abordar esta cuestión, y se considera 

que el estado de flujo viene conducido por lo interesante que resulte una tarea en sí misma.  

 

En su trabajo, O’Broin y Clarke recurren a un aplicativo móvil de apoyo formativo para 

obtener información sobre la aparición (o no) de experiencias de flujo y planificar 

individualmente las sesiones formativas de cada estudiante. Y que se creen así las 

condiciones necesarias para la percepción de flujo: equilibrio entre los retos que presenta 

una actividad de aprendizaje y el nivel de habilidades del estudiante para hacerles frente, 

objetivos claros de la tarea que se desea realizar y adecuada retroalimentación, sensación 

de control sobre el entorno y concentración en la actividad.  

 

Se realiza un experimento con la participación de catorce estudiantes de un curso 

introductorio de programación de Java y un profesor ayudante. Con el apoyo de un asistente 

digital personal (PDA, Personal Digital Assistant), desde el que se ejecuta el aplicativo 

móvil, el profesor planifica una sesión formativa para cada estudiante de la que éste tiene 

conocimiento a través de una PDA o un ordenador. Según los conocimientos del estudiante, 

se le asignan unas tareas u otras durante la sesión de formación. En el transcurso de la 
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sesión, el estudiante informa a través del aplicativo sobre la ausencia de cualquiera de las 

condiciones necesarias para la aparición de flujo. En base a una escala de Likert de cinco 

valores, puntúa los cambios que observa para cada condición.  

 

Figura 3.2. Sistema de valoración de las condiciones de flujo 

 
 

Fuente: O’Broin y Clarke (2006). 

 

En el caso de que un estudiante advierta un cambio en una de las condiciones, el profesor 

ayudante acude y ajusta las tareas formativas para que pueda seguir en estado de flujo. 

Tras el curso, se entrevista a los estudiantes acerca de los cambios registrados en el 

sistema sobre la ausencia de condiciones necesarias para la aparición de flujo.  

 

Los resultados obtenidos muestran que, en promedio, durante casi el 20% del tiempo de 

una sesión, se dejan de percibir una o más condiciones de flujo. Se constata también que la 

ansiedad, la falta de objetivos claros y una retroalimentación inadecuada son las principales 

causas por las que el estudiante no experimenta estado de flujo en todo momento. 

 

El estudio de O’Broin y Clarke (2006) destaca por proponer un nuevo abordaje en el estudio 

del flujo en un entorno formativo mediado por ordenador. Y es que, en lugar de constatar y 

valorar la existencia de flujo en un entorno de aprendizaje dado, crea las condiciones 

necesarias para que esta experiencia tenga lugar y luego la analiza. Sin embargo, no está 

exento de limitaciones. Principalmente cabe señalar el elevado coste que supone el 

desarrollo de este experimento: la creación de las condiciones que facilitan el flujo y de un 

repositorio de tareas suficientemente amplio para ajustar el aprendizaje de cada estudiante 

a sus necesidades formativas. Asimismo, cabe apuntar el hecho de que al estudiante puede 

pasársele por alto informar al profesor sobre el cambio de alguna de las condiciones de 

flujo, lo que desvirtuaría los resultados del estudio. 
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3.3.2.3. Trabajo de Shin 
 

El trabajo de Shin (2006) presta especial atención a la relación de la experiencia de flujo con 

la satisfacción y el aprendizaje del estudiante. A partir de la teoría de Csikszentmihalyi 

(1990; 2000), Shin (2006) desarrolla un modelo de flujo en el que incorpora ciertas variables 

a las que clasifica como antecedentes, dimensiones y consecuencias del flujo. Los 

resultados del estudio permiten descubrir algunas relaciones entre estos elementos y 

resaltar la conveniencia de facilitar experiencias de flujo en los entornos formativos en línea.  

 

Shin considera el flujo como un concepto multidimensional, compuesto por los siguientes 

elementos: el disfrute, la telepresencia, la atención focalizada, el enganche y la distorsión 

del tiempo27. En el modelo también se incluyen los antecedentes y las consecuencias del 

flujo. De un lado, se consideran antecedentes del flujo el equilibrio entre los retos que 

presenta la actividad a desarrollar y las habilidades del estudiante, la concentración, los 

objetivos claros, y el género del estudiante. De otro, se consideran la satisfacción y los 

logros de aprendizaje del estudiante como consecuencias del flujo.  

 

Figura 3.3. Modelo de Shin 

Antecedentes del flujo Flujo Consecuencias del flujo
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Distorsión del tiempo

Logros de aprendizaje

Satisfacción
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Fuente: Shin. (2006). 

 

La información para contrastar el modelo se obtiene mediante un cuestionario administrado 

a estudiantes que asisten a un curso virtual universitario –dotado de materiales en línea y la 

posibilidad de realizar reuniones virtuales–. Para aumentar la tasa de respuesta se sortean 

cupones para libros, lográndose finalmente la colaboración de 525 estudiantes. 

 

Los resultados obtenidos permiten probar la importancia de la percepción de los retos y las 

habilidades como factor determinante de la experiencia de flujo del estudiante. Se constata 

                                                 
27 La selección de las dimensiones de flujo del modelo de Shin (2006) se realiza a partir de los elementos de flujo 
identificados en el trabajo de Novak et al. (1998).  
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que el género del estudiante no influye en la experiencia de flujo, aunque se observa que la 

percepción de la mujer sobre sus habilidades suele ser inferior a la del hombre. Además, se 

evidencia la influencia que ejerce el flujo en la satisfacción del estudiante con respecto a su 

aprendizaje en el entorno en línea (Shin, 2006). Con todo, Shin (2006) llama a completar 

esta investigación y esclarecer mejor las interacciones entre los elementos que guardan 

relación con el flujo.  

 

 

3.3.2.4. Trabajo de Choi et al. 
 

A partir de una revisión de la literatura del flujo y la formación a distancia, Choi et al. (2007) 

estudian la experiencia de flujo en el ámbito del e-learning. Para ello analizan la relación de 

dos elementos centrales –el flujo y la actitud del estudiante hacia el e-learning– con las 

características de un curso de e-learning impartido en empresas, y los resultados de 

aprendizaje obtenidos por los participantes.  

 

Se contemplan cinco características de un entorno de e-learning: la facilidad de uso de la 

interfaz de aprendizaje; el grado de interactividad del sistema para la comunicación entre los 

estudiantes, y entre éstos y los profesores; la actitud del profesor hacia los estudiantes; la 

competencia técnica del mismo; y la utilidad del contenido formativo que se dispone. De 

acuerdo con Choi et al. (2007), el flujo y la actitud hacia el e-learning del estudiante median 

el impacto entre las características del entorno contempladas y el aprendizaje que pueda 

resultar.  

 

Figura 3.4. Sistema de valoración de las condiciones de flujo 
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Fuente: Choi et al. (2007). 
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Para validar el modelo propuesto, se administra una encuesta por correo a los estudiantes 

de un curso de formación. En este curso se enseña a utilizar un sistema ERP (Enterprise 

Resource Planning) mediante un recurso didáctico de e-learning que permite interactuar en 

tiempo real a profesores y estudiantes. Se realizan sesiones durante un periodo de quince 

semanas en un laboratorio; en él, cada participante dispone de un ordenador y material 

formativo, además de contar con demostraciones del profesor y prácticas individuales. Con 

ello se espera que el estudiante, utilizando tanto del propio sistema ERP como de los 

recursos didácticos que se le proporcionan, aumente progresivamente su autoeficacia 

tecnológica y desarrolle las habilidades necesarias para desempeñar ciertas tareas con el 

sistema. 

 

Los resultados obtenidos del análisis muestran ciertas relaciones de las características del 

entorno con las experiencias de flujo del estudiante y su actitud hacia el e-learning. Por una 

parte, se constata que la facilidad de uso de la interfaz de aprendizaje, el grado de 

interactividad, la actitud del profesor hacia los estudiantes y la utilidad del contenido 

formativo son factores relevantes en la aparición de experiencias de flujo. Por otra parte, la 

facilidad de uso de la interfaz de aprendizaje y la competencia técnica del profesor resultan 

críticos en la formación de la actitud hacia el e-learning. Asimismo, se verifica la influencia 

del flujo sobre la propia actitud hacia el e-learning y el efecto de estos ambos componentes 

sobre los resultados de aprendizaje del estudiante.  

 

Las contribuciones de Choi et al. (2007) resultan relevantes en el estudio del flujo en 

entornos formativos en línea y su impacto sobre los resultados de aprendizaje del 

estudiante. Sin embargo, no está exento de limitaciones, derivadas de no haber 

contemplado algunos antecedentes clave del flujo (como la distorsión del tiempo, la 

percepción de control y la atención focalizada) y de que los datos se hayan recabado de una 

muestra de conveniencia. 
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4. Diseño de la investigación 
 

Después de la revisión de la literatura llevada a cabo en los capítulos anteriores, se inicia 

ahora la parte empírica de la tesis doctoral. En este capítulo, dedicado al planteamiento de 

la investigación, se presentan en primer lugar los objetivos de la misma. Seguidamente, se 

propone un modelo teórico de flujo para el estudio de la conducta de consumo de productos 

formativos en línea y se plantean las hipótesis de investigación a contrastar. Finalmente, se 

expone la metodología de investigación empleada. 

 

 

4.1. Objetivos e hipótesis de investigación 
 

En este epígrafe se exponen los objetivos de investigación y se presenta, a continuación, el 

modelo teórico de flujo junto con las hipótesis de trabajo.  

 

 

4.1.1. Objetivos de investigación 
 

El objetivo general de esta investigación es avanzar en el conocimiento de las experiencias 

de consumo en línea y, concretamente, de los estados de flujo surgidos en el consumo de 

productos formativos de educación superior. Se quiere, en última instancia, modelizar el 

fenómeno de flujo identificando aquellos factores que determinan su aparición en un entorno 

formativo en línea y determinando, también, sus consecuencias; al mismo tiempo que se 

pretende averiguar el peso relativo de cada una de estas dimensiones.   

 

Por ello, se proponen seguidamente los objetivos específicos de investigación a partir de los 

cuales se desarrolla un modelo teórico de flujo en un entorno formativo en línea y se 

plantean las correspondientes hipótesis de trabajo. Así, los objetivos de investigación que se 

pretenden conseguir son los que se enuncian a continuación: 

 

1. Constatar la existencia de formas de flujo en entornos formativos en línea. 

2. Determinar los causantes básicos de la experiencia de flujo y sus principales 

consecuencias en este tipo de entornos. 

3. Desarrollar un modelo integral que explique el proceso de formación de experiencias de 

flujo y sus consecuencias directas, incluyendo las relaciones causales entre las variables 

consideradas. 
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4.1.2. Propuesta de modelo teórico e hipótesis de investigación 
 

En este apartado se diseña un modelo de flujo (véase Figura 4.1) por el que se pretende 

explicar qué y cómo se desencadena el estado de flujo y las consecuencias básicas de esta 

experiencia en un entorno formativo en línea, desde la perspectiva del comportamiento del 

consumidor.  

 

Para la propuesta del modelo teórico de flujo se han tenido en cuenta las construcciones de 

las principales teorías y modelos desarrollados en la investigación sobre el comportamiento 

del consumidor en general –capítulo 1– y sobre todo, se han considerado las relaciones 

establecidas y validadas en modelos de flujo en entornos mediados por ordenador –capítulo 

2– y, particularmente, en entornos formativos en línea –capítulo 3–.  

 

Seguidamente se procede a justificar de forma teórica la incorporación de las variables en el 

modelo general de flujo y las relaciones de dependencia que se proponen entre éstas, lo 

que se plasmará en la formulación de las hipótesis de investigación que serán objeto de 

contraste empírico en el capítulo siguiente. 

 

En primer lugar, se argumenta la incorporación del flujo, tanto como variable dependiente 

principal que se pretende explicar, como antecedente de ciertas consecuencias positivas 

que resultan en el comportamiento del consumidor que experimenta flujo en un entorno 

formativo en línea. Posteriormente, se justifica de forma teórica la incorporación del resto de 

variables incluidas en el modelo y se razonan las hipótesis de relación entre éstas. Se 

comienza por las variables que pueden tener una influencia directa sobre el flujo y las 

hipótesis pertinentes junto con las relaciones de dependencia entre éstas mismas variables. 

Se plantean, seguidamente, los antecedentes del flujo que tienen un efecto indirecto en éste 

y se justifican, después, las relaciones causales entre el flujo y las consecuencias de esta 

experiencia en un entorno formativo en línea. Por último, se presentan las relaciones 

directas establecidas entre uno de los antecedentes del flujo y las consecuencias del 

mismo.  

 

 

4.1.2.1. Flujo como fenómeno objeto de estudio 
 

Como se comentó en el capítulo 2 de esta tesis doctoral, el flujo es considerado un 

elemento de análisis recomendable para el estudio de las conductas de consumo 

desarrolladas en Internet ya que ayuda a definir la naturaleza del comportamiento del 

consumidor como usuario en entornos mediados por ordenador (Novak et al., 2000). 

Además, facilitar el estado de flujo comporta experiencias óptimas de navegación en 
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Internet que no sólo producen resultados positivos para los usuarios, sino que también 

conllevan consecuencias deseables para las empresas que actúan en línea (Hoffman y 

Novak, 2003). 

 

Con una perspectiva más específica, el flujo ha sido un elemento cada vez más recurrente y 

de especial aplicación en entornos formativos en línea. Debe recordarse que, tal y como se 

mencionó en el capítulo 3, el flujo está relacionado con variables como la concentración, el 

control y el aprendizaje, propiedades muy atractivas para el estudiante y apropiadas para su 

experiencia de consumo en un entorno formativo en línea.  

 

El flujo en este tipo de entornos se ha empleado con diferentes fines, aunque en la mayoría 

de investigaciones es incorporado con la finalidad de estudiar su propia naturaleza y 

comprender cuáles son los elementos con él relacionados (Novak et al., 2000; Rettie, 2001; 

Pace, 2004; Koufaris, 2002; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; 

Sweetser y Wyeth, 2005; Chen, 2006; Shin, 2006; Bridges y Florsheim, 2008; Guo y Poole, 

2009.  

 

En esta investigación se pretende modelizar el fenómeno de flujo aportando un modelo 

integrador en el que figuren los principales elementos que con él se relacionan en un 

entorno formativo en línea, desde la perspectiva del comportamiento del consumidor. Y es 

que, por una parte, a pesar de que la literatura sobre flujo en entornos formativos en línea 

analiza este tipo de experiencias sobre distintos aspectos de la conducta del estudiante, no 

se ha tenido en especial consideración la perspectiva particular del comportamiento de 

consumo del estudiante como consumidor de productos formativos en línea. Y, por otra 

parte, el número de estudios sobre flujo en línea en este tipo de entornos es reducido y la 

mayoría de los resultados obtenidos no son concluyentes (se basan en muestras de 

conveniencia, de tamaños reducidos, etc.). Además, de este modo, se pretende arrojar luz a 

la ambigüedad que se encuentra en la literatura de flujo en línea sobre la operacionalización 

de este concepto y la concreción de sus elementos. 

 

Tal y como se ha comentado en los capítulos anteriores, algunos investigadores sobre flujo 

consideran que éste es un concepto unidimensional mientras que otros lo suponen 

multidimensional. Los primeros (Massimini et al., 1988; Hoffman y Novak, 1996; Novak et 

al., 2000; Woszczynski et al., 2002; Luna et al., 2003; Novak et al., 2003; Dailey, 2004; 

Mathwick y Rigdon, 2004; Richard y Chandra, 2005; Sánchez-Franco, 2005; Bridges y 

Florsheim, 2008; entre otros) entienden que cualquier elemento que esté relacionado con el 

flujo, es un antecedente o una consecuencia del mismo. Mientras que los segundos, (Ghani, 

1991; Trevino y Webster, 1992; Webster et al., 1993; Ghani y Desphande, 1994; Ghani, 

1995; Nel et al., 1999; Agarwal y Karahanna, 2000; Chen et al., 1999, 2000; Moon y Kim, 
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2001; Chou y Ting, 2003; Huang, 2003; Hsu y Lu, 2004; Shoham, 2004; Skadberg y Kimmel, 

2004; Chen, 2006; Huang, 2006; Sharafi et al., 2006; Wan y Chiou, 2006; entre otros) 

asumen que, con independencia de posibles antecedentes y consecuencias del flujo, éste 

está conformado por diferentes elementos, que constituyen dimensiones de dicho concepto. 

En cualquier caso, cabe recordar que ambos modos de abordar el estudio del flujo son 

válidos, si bien se plasman en perspectivas de análisis diferentes sobre el mismo fenómeno. 

 

De acuerdo con la revisión de la literatura llevada a cabo, y considerando que las dos 

aproximaciones al flujo y su dimensionalidad conllevan diferentes maneras de medir este 

concepto, debe tenerse en cuenta que en esta investigación se estudia el flujo como un 

elemento unidimensional. Ello permitiría más fácilmente comparar los resultados obtenidos 

en esta investigación con los de otros estudios que también consideren el flujo un concepto 

unidimensional y que en sus cuestionarios empleen descripciones de flujo similares. Como 

consecuencia, en el modelo teórico propuesto se incorpora el flujo como variable 

dependiente que se pretende explicar y, también, como antecedente de las principales 

consecuencias que se dan en el comportamiento del estudiante, en tanto que consumidor 

de productos formativos en línea1. Los autores que, en cambio, eligen definir el flujo como 

un elemento multidimensional, en lugar de medir directamente el flujo y los posibles 

elementos que guardan relación con éste, evalúan únicamente los conceptos que lo 

componen según su modelo, presuponiendo su relación; lo que da resultados difíciles de 

comparar con los de otros estudios. 

 

 

4.1.2.2. Distorsión del tiempo y flujo en un entorno formativo en línea 
 

La distorsión del tiempo, especialmente analizada desde la psicología cognitiva, ha sido 

incorporada en muchas de las distintas aproximaciones al estudio del flujo (Masimini et al., 

1988; Delle Fave y Massimini, 1988; Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 2000, 
                                                 
1 Los trabajos científicos en materia de flujo tanto en un entorno en línea en general como, también, en uno en 
particular, el formativo, han estudiado la relación de este constructo con un gran número de otros elementos, tales 
como los retos (Novak et al., 2000; Rettie, 2001; Pace, 2004; Koufaris, 2002; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sweetser 
y Wyeth, 2005; Chen, 2006; Guo y Poole, 2009; entre otros), la distorsión del tiempo (como Jackson y 
Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001; Chou y Ting, 2003; Pace, 2004; 
Skadberg y Kimmel, 2004; Shoham, 2004; Wu y Chang, 2005; Chen, 2007; Bridges y Florsheim, 2008; Cowley et 
al., 2008; Guo y Poole, 2009), la atención focalizada (Trevino y Webster, 1992; Webster, Trevino y Ryan, 1993; 
Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Novak et al., 2000; Agarwal y karahanna, 2000; Luna et al., 2003; Chung y Tan, 
2004; Pilke, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Jiang y Benbasat, 2005; Shin, 2006; Wan y Chiou), el control 
(Mathwick y Rigdon, 2004; Pace, 2004; Pilke, 2004; Sánchez-Franco, 2005; Siekpe, 2005; Shoham, 2004; Jiang y 
Benbasat, 2005; Sweetser y Wyeth, 2005; Huang, 2006; Inal y Cagiltay, 2007; Bridges y Florsheim, 2008; Guo y 
Poole, 2009), las habilidades (Novak et al., 2000; Rettie, 2001; Pace, 2004; Koufaris, 2002; Pilke, 2004; Shoham, 
2004; Sweetser y Wyeth, 2005; Chen, 2006; Chen, 2007; Guo y Poole, 2009), la interactividad (Hoffman y Novak, 
1996; Novak et al., 2000; Luna et al., 2003; Skadberg y Kimmel, 2004; Richard y Chandra, 2005; Sicilia et al., 2005; 
Wu y Chang, 2005; Bridges y Florsheim, 2008; Chang y Wang, 2008), los afectos positivos (Chen et al., 2000; 
Hoffman y Novak, 1996; Sánchez-Franco, 2005; Chen, 2006) y el aprendizaje (Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989; 
Ghani, 1991; Webster et al., 1993; Ghani, 1995; Hoffman y Novak, 1996; Skadberg y Kimmel, 2004), entre otros. 
Con todo, en esta investigación se pretende aportar un modelo de flujo con las variables básicas necesarias para 
explicar adecuadamente la formación del fenómeno de flujo en un entorno formativo en línea y sus principales 
consecuencias.  
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entre muchos otros) por considerarse un factor clave para explicar este estado con 

independencia del medio en el que se dé.  

 

La alteración y distorsión de la percepción del paso del tiempo como elemento de análisis 

suele considerarse en el estudio del flujo en un entorno en línea, en el que el individuo 

pierde la noción de exposición al medio cuando está en flujo (Novak et al., 2000; Rettie, 

2001; Chou y Ting, 2003; Pace, 2004; Skadberg y Kimmel, 2004; Shoham, 2004; Wu y 

Chang, 2005; Chen, 2007; Bridges y Florsheim, 2008; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 

2009). Del mismo modo, en el estudio del flujo en un entorno formativo en línea, se apunta 

que el paso del tiempo deja de ser coherente con el tiempo que experimenta el estudiante 

en estado de flujo (Jones, 1998; Chan y Ahern, 1999; Chan y Repman, 1999; Shin, 2006; 

Ainley et al., 2007; Pace, 2007; Rossin et al., 2009).  

 

En este contexto, la distorsión del tiempo se ha considerado una dimensión del propio flujo 

(Chen et al., 2000; Rettie, 2001; Chou y Ting, 2003, Shin, 2006; Ainley et al., 2007; Pace, 

2007; Guo y Poole, 2008) e, incluso, una consecuencia del mismo (Chen et al., 1999). 

Aunque en la mayoría de investigadores se ha respaldado la influencia de la distorsión del 

tiempo sobre el flujo, tomándola como un antecedente directo de éste (Novak et al., 2000; 

Novak et al., 2003; Sánchez-Franco, 2005; Bridges y Florsheim, 2008)2.  

 

Bajo la premisa de que en esta investigación se toma el flujo como un elemento 

unidimensional y de acuerdo con la evidencia señalada, se formula la siguiente hipótesis: 

 

H1: La distorsión del tiempo en un entorno formativo en línea incide de 
forma directa y positiva en el flujo. 

 
 

4.1.2.3. Atención focalizada en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 

El concepto de atención ha recibido considerable interés en la disciplina del comportamiento 

del consumidor dada su importancia en el proceso de consumo, siendo incorporado en 

algunos de los modelos globales de comportamiento (Bettman, 1979; Engel, Kollat y 

Blackwell, 1968; Howard y Sheth, 1969).  

 

En la literatura sobre flujo se considera necesario que el individuo dedique toda su atención 

al entorno del que proceden sus estímulos para que entre en estado de flujo 

(Csikszentmihalyi, 1975). Incluso se sugiere que la concentración absoluta en una actividad 

                                                 
2 En el caso específico de las investigaciones de flujo en un entorno formativo en línea, la distorsión del tiempo se 
ha tomado como una dimensión del propio concepto de flujo. Esto es debido a que, las pocas investigaciones que 
consideran la distorsión del tiempo en éste ámbito consideran el flujo como un concepto multidimensional (Shin 
2006; Ainley et al., 2007; Pace, 2007). 
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es la condición clave para experimentar este estado (Ghani y Deshpande, 1994). Por ello, la 

mayoría de investigaciones sobre flujo contemplan la relación entre la atención focalizada, o 

concentración, y el flujo (Delle Fave y Massimini, 1988; Webster, Trevino y Ryan, 1993; 

Ellis, Lutz y Guiry, 1994; Lutz y Guiry, 1994; Voelkl y Morris, 1994; Hoffman y Novak, 1996; 

Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; entre otros).  

 

Del mismo modo, la atención focalizada ocupa un papel fundamental en la mayoría de 

estudios sobre el flujo en línea, el campo de estimulación del individuo cuando éste navega 

por Internet es, en este caso, la pantalla de ordenador (Novak et al., 2000). De hecho, en los 

modelos de flujo en línea generalmente se incorpora la atención focalizada, bien como 

dimensión del flujo (Chen et al., 1999; Chen et al., 2000; Nel et al., 1999; Moon y Kim, 2001; 

Huang, 2003; Chen, 2006; Wan y Chiou, 2006) o bien como antecedente directo del mismo 

(Novak et al., 2000; Chung y Tan, 2004; Pace, 2004; Pilke, 2004; Sánchez-Franco, 2005). 

Además, los trabajos sobre flujo en un entorno formativo en línea respaldan la evidencia 

empírica apuntada sobre el efecto significativo de tal relación, incorporando también la 

atención focalizada como dimensión del flujo (Hedman y Sharafi, 2004; Inal y Cagiltay, 

2007; Pace, 2007; Fu et al., 2009; Liu et al., 2009; Rossin et al., 2009) o como antecedente 

del mismo (Kiili, 2005; O’Broin y Clarke, 2006; Shin, 2006; Ryoo et al., 2008).  

 

De acuerdo con a la evidencia empírica apuntada y teniendo en cuenta que el flujo en esta 

investigación se entiende unidimensional, se enuncia la hipótesis que sigue: 

 
H2: La atención focalizada en un entorno formativo en línea incide de forma 
positiva en el flujo. 

 

Más allá de la relación establecida y empíricamente validada entre la atención focalizada y 

el estado de flujo, diversas investigaciones sobre el flujo (Grondin, 2001; Brown y Boltz, 

2002) y, en particular sobre el flujo en línea (Novak et al., 2000; Sánchez-Franco, 2005; 

Pace, 2004; Pace, 2007), han observado la influencia de la concentración en la distorsión 

del tiempo. Y es que cuando el individuo está muy involucrado y concentrado en una 

actividad, el tiempo deja de importarle (Csikszentmihalyi, 1996).  

 

Además, de acuerdo con Sánchez-Franco (2005), el uso de la tecnología junto con la 

completa atención en el medio virtual, hacen que el individuo tenga la sensación de ser 

transportado a través del tiempo y el espacio. De hecho, se apunta que la atención 

focalizada es el factor clave que regula la percepción del tiempo (Brown y Boltz, 2002). En 

este contexto, el individuo tiene la percepción de que el tiempo transcurre muy deprisa y 

suele sorprenderse de lo rápido que pasa (Chen et al., 2000). De este modo, existe respaldo 

empírico sobre la influencia indirecta de la atención focalizada sobre el flujo a través de la 

distorsión del tiempo. 
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De acuerdo con estas investigaciones, se propone también la siguiente hipótesis: 
 

H3: La atención focalizada en un entorno formativo en línea incide de forma 
positiva en la distorsión del tiempo. 

 

 

4.1.2.4. Control percibido en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 

Al igual que la atención, el control es un factor ampliamente estudiado en la literatura del 

comportamiento del consumidor. De hecho, el dominio del individuo sobre su 

comportamiento ha sido un elemento habitualmente considerado en los modelos de 

comportamiento del consumidor centrados en las actitudes (Schifter y Ajzen, 1985; Bagozzi 

y Warshaw, 1990; Ajzen, 1991) y en las teorías de adopción de innovaciones (Davis, 1989; 

Davis, Bagozzi y Warshaw, 1989; Taylor y Todd, 1995).  

 

La percepción de control ocupa también un lugar fundamental en la teoría del flujo, siendo 

incorporada en la mayoría de investigaciones en la temática, con independencia de su 

perspectiva de estudio (Csikszentmihalyi, 1977; Massimini et al. 1988; Delle Fave y 

Massimini, 1988; Ghani, Supnick and Rooney 1991; Jackson y Csikszentmihalyi, 2002). Y 

es que para alcanzar el estado de flujo se considera crítico que el individuo perciba 

sensación de control, entendida ésta como una forma de confianza (Chen et al, 1999), por la 

que el individuo deja de preocuparse por la posibilidad de perder el dominio de la situación 

(Csikszentmihalyi, 1990). 

 

La influencia de la percepción de control en el flujo ha sido igualmente reconocida en la 

literatura al caso en entornos mediados por ordenador (Hoffman y Novak, 1996; Nel et al., 

1999; Agarwal y karahanna, 2000; Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Rettie, 2001; 

Koufaris, 2002; Dailey, 2004: Chung y Tan, 2004; Hsu y Lu, 2004; Mathwick y Rigdon, 2004; 

Pace, 2004; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sánchez-Franco, 2005; Siekpe, 2005; Jiang y 

Benbasat, 2005; Sweetser y Wyeth, 2005; Huang, 2006; Sharafi et al., 2006; Chen, 2007; 

Bridges y Florsheim, 2008; Chang y Wang, 2008; Cowley et al., 2008; Guo y Poole, 2009). 

Sin embargo, cabe señalar un matiz distintivo en la definición de este concepto en este tipo 

de entornos, por cuanto éste se describe como una sensación que aparece cuando el 

individuo percibe dominio, no sólo sobre sus propias acciones –es decir, confianza en sus 

capacidades (Hoffman y Novak, 1996)– sino también sobre la interacción con el medio en el 

que se desenvuelve (Koufaris, 2002).  

 

Asimismo, diversas investigaciones específicas sobre flujo en entornos formativos en línea 

respaldan la relación anteriormente apuntada, correspondiente al efecto de la percepción de 
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control sobre el flujo (Hedman y Sharafi, 2004; Kiili, 2005; Pearce et al., 2005; O’Broin y 

Clarke, 2006, Ainley et al., 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Ryoo et al., 2008; Rossin et al., 2009) 

por cuanto se observa que el control que percibe el estudiante, tanto en referencia al propio 

entorno como a las acciones que en éste desarrolla, es necesario para experimentar flujo.  

 

La evidencia empírica obtenida en los trabajos de flujo en línea en general, y en entornos 

formativos en particular, pone de manifiesto el efecto incentivador del control en la 

experiencia óptima de navegación del usuario. En algunos casos se toma la percepción de 

control como una dimensión del flujo (Agarwal y Karahanna, 2000; Koufaris, 2002; Sénécal 

et al., 2002; Huang, 2003; Hedman y Sharafi, 2004; Pearce et al., 2005; Siekpe, 2005; 

Ainley et al., 2007; Inal y Cagiltay, 2007 ; Guo y Poole, 2009; Rossin et al., 2009) y en otros 

como antecedente directo del mismo (Chen et al., 2000; Novak et al., 2000; Chung y Tan, 

2004; Dailey, 2004; Mathwick y Rigdon, 2004; Pilke, 2004; Kiili, 2005; Sánchez-Franco, 

2005; O’Broin y Clarke, 2006; Ryoo et al., 2008), en función de si éste se considera 

multidimensional o unidimensional, respectivamente.  

 

Sobre la base de la evidencia señalada y teniendo en cuenta la condición de flujo como 

elemento unidimensional, se plantea la siguiente hipótesis: 

 
H4: El control percibido en un entorno formativo en línea incide de forma 
positiva en el flujo. 

 

Asimismo, diversas investigaciones sobre el flujo en entornos mediados por ordenador han 

observado un efecto positivo de la percepción de control en la atención focalizada sobre la 

actividad que el individuo lleva a cabo (Ghani, 1995; Chen et al., 2000; Sánchez, 2005). Se 

considera que para que éste pueda dirigir su atención hacia una tarea o estímulo concreto 

del entorno, concentrándose en la actividad que lleva a cabo, debe percibir una sensación 

de control.  

 

En concordancia con los resultados empíricos obtenidos por estos autores se propone la 

siguiente hipótesis:  

 
H5: El control percibido en un entorno formativo en línea incide de forma 
positiva en la atención focalizada. 

 

 

4.1.2.5. Interactividad en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 

El concepto de interactividad se ha incorporado en numerosos estudios sobre 

comunicaciones mediadas por ordenador, ya que representa un atributo particular de este 

tipo de entornos que lo hace diferenciar de los medios de comunicación convencionales 
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(Hoffman y Novak 1996; Morris y Ogan, 1996; Pavlik, 1996; Rafaeli y Sudweeks, 1997; 

Coyle y Thorson 2001; Wu y Chang, 2005).  

 

Aunque conceptualmente la interactividad ha sido empleada con diferentes acepciones, en 

la presente investigación se contempla como aquella propiedad del medio que permite al 

usuario actuar recíprocamente con el sistema, proporcionándole éste último una respuesta 

inmediata a sus acciones. 

 

En el ámbito de la literatura sobre el flujo en línea diversos autores han incorporado la 

interactividad como antecedente de esta experiencia (Novak et al., 2000; Luna et al., 2003; 

Skadberg y Kimmel, 2004; Richard y Chandra, 2005; Sicilia et al., 2005; Wu y Chang, 2005; 

Bridges y Florsheim, 2008; Chang y Wang, 2008). De hecho, se defiende que son 

precisamente la interactividad, y otras características específicas de un entorno en línea, las 

que distinguen este medio de otros entornos convencionales, proveyendo al usuario de un 

entorno en el que experimentar flujo (Chen et al., 1999).  

 

La inclusión de la interactividad en los modelos de flujo en entornos formativos en línea no 

se ha dado de forma generalizada si bien se ha incorporado en algún trabajo (Choi et al. 

2007). Aunque, de acuerdo con McIntyre y Wolff (1998), uno de los poderes de la 

interactividad es la capacidad que tiene para “enganchar” al estudiante ofreciendo una 

interacción rápida y óptima así como una retroalimentación. En este contexto, la 

interactividad se define como la participación del estudiante en la modificación de la forma y 

el contenido del entorno formativo, obteniendo una respuesta inmediata a sus acciones. Con 

ello, sin embargo, se pone especial énfasis en la interacción personal entre los estudiantes 

y, entre éstos y los profesores.  

 

De acuerdo con los resultados obtenidos en los trabajos de flujo en línea en general, se 

plantea la siguiente hipótesis: 

 
H6: La interactividad en un entorno formativo en la línea influye de forma 
positiva en el flujo. 

 

Por otra parte, según Sánchez-Franco (2005), la percepción del control se conforma, entre 

otros aspectos, por la percepción del individuo sobre cómo los entornos responden a sus 

entradas. En entornos mediados por ordenador el control es facilitado por un medio 

adaptado a las necesidades del individuo y por la prestación de opciones explícitas entre 

distintas alternativas (Webster et al., 1993) en los que, además, el usuario puede participar 

en la modificación de la forma y el contenido de un entorno mediado en tiempo real (Steuer, 

1992). Además, las actividades del entorno que facilitan el control del usuario ayudan a la 

evocación de estados de flujo, de modo que las características tecnológicas de las 
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aplicaciones se relacionan con el flujo mediante su impacto en la percepción de control 

(Sánchez, 2005). 

  

Algunas investigaciones encuentran evidencia empírica a tales argumentos (Huang, 2003) 

probando que la interactividad impacta de forma positiva en el control. Con la finalidad de 

contrastar su generalización y aplicación a un entorno formativo en línea, se formula la 

siguiente hipótesis: 

 
H7: La interactividad en un entorno formativo en la línea influye de forma 
positiva en el control percibido. 

 

 

4.1.2.6. Actitud del profesor y material formativo en la experiencia de flujo en un 
entorno formativo en línea 
 

Dentro del ámbito del e-learning, son varios los investigadores (Volery y Lord, 2000; Wang, 

2003; Bagozzi y Dholakia, 2002; Wang, 2003; entre otros) que han prestado considerable 

atención a la actitud del profesor y al material formativo en un entorno formativo en línea. 

 
Por un lado, desde la literatura de la educación a distancia, se ha conferido especial 

importancia a la figura del profesor en la eficacia de la prestación de servicios formativos 

(Collis, 1995; Webster y Hackley, 1997; Volery y Lord, 2000). De hecho, se defiende que el 

estilo de enseñanza del profesor es incluso más importante en un entorno formativo a 

distancia mediado por ordenador que en uno presencial (Webster y Hackley, 1997). Y es 

que los estudiantes en este contexto se sienten frecuentemente solos y aislados por no 

tener el ambiente de una clase convencional en la que se interactúa presencialmente con el 

profesor (Serwatka, 1999). Para hacer frente a esta situación, se sugiere que los profesores 

desarrollen un estilo de formación interactivo con los estudiantes. En este sentido, se apunta 

que el consejo y la ayuda que ofrece el profesor en un entorno en línea, facilitan al 

estudiante que pueda identificar claramente sus objetivos y que obtenga retroalimentación 

inmediata sobre las actividades que desarrolla, elementos éstos que son propicios para la 

experiencia de flujo (Choi et al., 2007).  
 

Por otra parte, desde el ámbito del e-learning, Wang (2003) contempla la influencia positiva 

que el contenido formativo tiene sobre la satisfacción del estudiante. Asimismo, Choi et al. 

(2003) observan como el contenido de aprendizaje ofrece al estudiante objetivos claros de 

trabajo. Y, además, se apunta que el contenido útil y adecuado a las necesidades del 

estudiante le permite no confundirse sobre aquello que debe aprender, facilitando, en última 

instancia, la formación de flujo (Choi et al., 2007). 
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De acuerdo con estas argumentaciones, Choi et al. (2007) incorporan el efecto de la actitud 

del profesor y del material formativo en la experiencia de flujo y contrastan empíricamente 

tales relaciones. 

 

Sobre la base de la evidencia empírica aportada por estos autores se proponen las 

siguientes hipótesis: 

 
H8: La actitud del profesor en un entorno formativo en línea influye de forma 
positiva en el flujo. 

 
H9: El material formativo en un entorno formativo en línea influye de forma 
positiva en el flujo. 

 

 

4.1.3. Retos en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 

De acuerdo con la literatura de flujo, es condición necesaria que, para que un individuo 

experimente el estado de flujo, perciba equilibrio entre los retos asociados a la actividad que 

desarrolla y sus habilidades (Csikszentmihalyi, 1975; 1977, 1990; Carli, Delle Fave y 

Massimini, 1988; Massimini y Carli, 1988; Ghani, 1991; Trevino y Webster, 1992; Clarke y 

Haworth, 1994; Ellis et al., 1994; Ghani, 1995; Webster et al., 1993; Jackson y 

Csikszentmihalyi, 1999; Chen et al., 2000; Jones, Hollenhorst, Perna y Selin, 2000; Novak et 

al., 2000; Mathwick y Rigdon, 2004; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sweetser y Wyeth, 2005), 

debiendo superar ambos elementos un determinado nivel (Csikszentmihalyi y 

Csikszentmihalyi, 1988, Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989 y Ellis et al., 1994; Johnson & 

Wiles, 2003; Sharafi, Hedmen y Montgomery, 2004). En caso contrario, el individuo se 

aburre o siente ansiedad (Csikszentmihalyi, 1975; Massimini y Carli, 1986; Csikszentmihalyi 

y Csikszentmihalyi 1988; Massimini y Carli, 1988; Ellis et al., 1994).  

 

Sobre la base de tal supuesto, tanto los retos como las habilidades son incorporados en la 

mayoría de aproximaciones al estudio del flujo, siendo tratados habitualmente como 

elementos diferenciados. De hecho, los retos por sí solos son necesarios para la formación 

de sensaciones de flujo. Y es que por lo que a los retos se refiere, cabe señalar que las 

mejores experiencias del individuo suelen ocurrir cuando su mente o su cuerpo se ponen al 

límite en un esfuerzo voluntario por conseguir algo difícil (Csikszentmihalyi, 1990). 

 

En estudios sobre flujo en entornos mediados por ordenador los retos, que en este caso 

tienen que ver con las oportunidades de acción dispuestas para el usuario en el medio 

(Hoffman y Novak, 1996), aparecen como un determinante fundamental para poder explicar 

la experiencia de flujo, siendo incorporados en muchos de los modelos (Novak et al., 2000; 

Sánchez-Franco, 2005; Richard y Chandía, 2005). De igual modo sucede en aquellas 



184 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 

investigaciones del flujo en entornos en línea específicos, como el formativo, en el que los 

retos suelen considerarse como elemento de estudio para explicar el flujo (Kiili, 2005; 

Pearce et al., 2005; Pearce, 2005; O’Broin y Clarke, 2006; Shin, 2006: Ainley et al., 2007). 
 

La influencia de los retos en la experiencia de flujo ha sido incorporada en alguna ocasión 

de forma directa (Novak et al, 2000; Skadberg et al., 2004), y en la mayoría de veces a 

través de otros elementos, como la actitud positiva del usuario, la implicación, la atención 

focalizada y el control (Richard y Chandra, 2005; Sánchez-Franco, 2005). 
 

Y aunque no se ha validado empíricamente hasta el momento, la literatura sugiere 

implícitamente la relación entre los retos y la distorsión del tiempo. Los retos a los que se 

enfrenta el individuo le llevan a implicarse en la actividad que desarrolla (Richard y Chandra, 

2005). La implicación3 en un entorno en línea hace referencia al grado en que el usuario 

encuentra relevante navegar y, por lo tanto, experimenta una alta motivación para 

desempeñar la tarea (Sánchez-Franco y Roldán, 2005). A su vez, la implicación facilita la 

pérdida de la noción del tiempo (Skadberg et al., 2004). De este modo, no sólo la atención 

focalizada sino también la implicación del individuo en su tarea resultan en que éste pierda 

la noción del tiempo. Así, parece obvio pensar que cuando una actividad desafía lo 

suficiente a un individuo, éste muestra más interés en ella repercutiendo de forma directa en 

la percepción del tiempo y, de forma indirecta, en el flujo. 
 

Esto nos conduce a plantear la siguiente hipótesis:  
 

H10: Los retos en un entorno formativo en línea influyen de forma positiva en la 
distorsión del tiempo. 

 

Además, como se acaba de avanzar, algunas investigaciones demuestran la importancia 

que los retos tienen en la experiencia de flujo a través de la atención focalizada en un 

entorno mediado por ordenador. Así, Pace (2007) apunta que los retos que presentan un 

nivel de dificultad superior a los de la media y que están asociados a actividades de 

búsqueda y de navegación en un entorno Web desempeñan un papel importante al centrar 

la atención en una tarea (Pace, 2007). Asimismo, Sánchez-Franco (2005) sugiere que el 

desafío o reto mantiene los niveles de atención, proporciona disfrute intrínseco al individuo y 

evita la pérdida de interés.  
 

Sobre la base de tales argumentaciones, se formula la siguiente hipótesis: 

 
H11: Los retos en un entorno formativo en línea influyen de forma positiva en la 
atención focalizada. 

                                                 
3 La implicación conlleva implícitamente las motivaciones en virtud de las que actúa el individuo (Park y Young, 
1986). 
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4.1.4. Habilidades en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 

Tal y como se ha comentado en el epígrafe anterior, es necesario cierto equilibrio entre los 

retos del entorno y las habilidades del individuo para que éste experimente flujo. Así, de 

igual modo que los retos, las habilidades resultan también convenientes para el estudio de 

esta experiencia y son incorporadas como elemento de análisis en la mayoría de 

investigaciones (Csikszentmihalyi, 1975; 1977, 1990; Carli, Delle Fave y Massimini, 1988; 

Massimini y Carli, 1988; Ghani, 1991; Trevino y Webster, 1992; Clarke y Haworth, 1994; 

Ellis et al., 1994; Ghani, 1995; Webster et al., 1993; Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Chen 

et al., 2000; Jones, Hollenhorst, Perna y Selin, 2000; Novak et al., 2000; Mathwick y Rigdon, 

2004; Pilke, 2004; Shoham, 2004; Sweetser y Wyeth, 2005). 

  

Las habilidades han recibido considerable atención dentro del ámbito de estudio del flujo en 

un entorno mediado por ordenador (Novak et al., 2000; Sánchez-Franco, 2005; Richard y 

Chandía, 2005) y, por extensión, en un entorno formativo en línea (Kiili, 2005; Pearce et al., 

2005; Pearce, 2005; O’Broin y Clarke, 2006; Shin, 2006: Ainley et al., 2007).  

 
De acuerdo con la revisión de la literatura sobre flujo en entornos mediados por ordenador, 

las habilidades del individuo, relativas a su capacidad de dominar los retos a los que hace 

frente, están directamente relacionadas con el control que éste percibe (Ghani y Despandje, 

1994). De hecho, la percepción de control por parte del individuo deriva, entre otros 

factores, de la percepción de niveles de habilidad aptos para adaptarse al entorno 

(Sánchez-Franco, 2005).  

 

A partir de los argumentos señalados se formula la siguiente hipótesis: 

 
H12: Las habilidades en un entorno formativo en línea influyen de forma 
positiva en la percepción de control. 

 

 

4.1.5. Personalización de aprendizaje en la experiencia de flujo en un entorno 
formativo en línea 
 

Dentro del ámbito de Internet, la personalización hace referencia al proceso de adaptación 

de páginas y servicios a las características de cada usuario y a sus actuaciones individuales 

en un sitio web (JungKook y Lehto, 2010). Desde la perspectiva del marketing, la 

personalización en un entorno en línea está justificada por el reconocimiento de las 

necesidades del usuario y el interés por satisfacerlas exitosamente, probablemente tratando 

de establecer una sólida relación con éste (Riecken, 2000). De hecho, JungKook y Lehto 
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(2010) apuntan que la personalización es útil para mejorar el servicio al cliente y el comercio 

electrónico.  

 

Si bien el concepto de personalización ha sido definido de diferentes maneras, en esencia el 

objetivo último de la misma no es otro que mejorar la experiencia del usuario en un servicio 

(JungKook y Lehto, 2010).   

 

En la literatura de e-learning, la personalización se ha convertido en un importante tema de 

investigación, que en estos últimos años ha atraído el interés de un número creciente de 

estudios (Conejo et al., 2004; Stash et al., 2006; Milosevic et al., 2006; Chorfi y Jemni, 2004; 

Liu y Liu, 2009; Essalmi et al., 2010; Jungkook y Lehto, 2010; Klasnja-Milicevic et al., 2011). 

Además, el estudio de la personalización, junto con las preferencias del consumidor, se 

muestran cada vez más relevantes en este campo (Liu y Liu, 2009). 

 

La emergencia de entornos formativos en línea ha permitido un mayor acceso a contenidos 

de aprendizaje, aunque también ha planteado ciertas cuestiones sobre cómo proporcionar 

experiencias de aprendizaje adecuadas a las necesidades de los diferentes estudiantes 

(Essalmi et al., 2010). La búsqueda de maneras para identificar las necesidades de los 

estudiantes y que el contenido pueda ser adaptado a éstas, es precisamente lo que ha 

promovido los distintos estudios de investigación realizados sobre la personalización en este 

campo (Essalmi et al., 2010).  

 

En un entorno formativo en línea, concretamente, la personalización tiene que ver con la 

adaptación del temario de aprendizaje y la planificación temporal propuesta a cada 

estudiante, contemplando diferentes conocimientos previos de la materia, distintos niveles y 

necesidades de profundización, así como diferentes estilos de aprendizaje (Minguillón et al., 

2005). Los materiales de aprendizaje deben adaptarse de acuerdo con el estilo, perfil, 

interés, nivel de conocimiento previo, objetivo o método pedagógico del estudiante para 

prestarle sesiones de aprendizaje altamente personalizadas (Liu y Liu, 2009). 

 
La personalización en el ámbito del e-learning se ha incorporado en estudios en los que se 

observa su influencia sobre la efectividad de la experiencia de aprendizaje y la satisfacción 

del estudiante en un entorno en línea (Conejo et al., 2004; Stash et al., 2006; Milosevic et 

al., 2006; Dologet al., 2005; Chorfi y Jemni, 2004; Liu y Liu, 2009; Essalmi et al., 2010; 

Jungkook y Lehto, 2010; Klasnja-Milicevic et al., 2011).  

 

Con todo, el concepto de personalización del aprendizaje por parte de un estudiante en un 

entorno formativo en línea no se ha utilizado de forma explícita hasta el momento en la 

literatura de flujo. De todos modos, desde diferentes aproximaciones se sugiere la 
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conveniencia de su incorporación como elemento de análisis para mejorar la explicabilidad 

del flujo en un entorno formativo en línea.  

 

En primer lugar, y de acuerdo con la literatura de e-learning en el ámbito de la 

personalización, se pone de manifiesto que algunos de los elementos que configuran el 

concepto de personalización en entornos mediados por ordenador –tales como la continua 

retroalimentación sobre el progreso de las actividades (Constantino-González et al., 2003), 

la atención y otros aspectos motivacionales (Keller, 1983; Small, 1997), y el progreso en la 

actividad llevada a cabo (Constantino-González et al., 2003)– facilitan la formación de 

estados de flujo. Por ello, la personalización podría resultar un posible conductor de la 

experiencia óptima de navegación. 

 

Además, el estudio de Ryoo et al. (2008), en el que se desarrolla un instrumento para 

fomentar la motivación del estudiante y facilitarle experiencias positivas en un entorno 

formativo en línea, pone de manifiesto la conveniencia de que el estudiante pueda controlar 

su aprendizaje (elemento éste básico en la personalización del aprendizaje del estudiante) 

para que esté motivado en el medio. En este sentido, y por la propia definición de flujo en la 

cual se describe este concepto como un elemento que guarda relación con un gran número 

de elementos motivacionales, es lógico pensar que la personalización puede incidir en el 

flujo.  

 

Más allá de estas interpretaciones, de las que se deduce la influencia de la personalización 

del aprendizaje sobre el flujo en un entorno formativo en línea, Sánchez-Franco (2005) pone 

de manifiesto que el control percibido del individuo en un entorno en línea es facilitado, entre 

otros factores, por un medio que se adapte a sus requerimientos y que le permita elegir 

entre diversas opciones o alternativas (Webster et al. 1993). Por extensión, en un entorno 

formativo en línea, el medio debe estar adaptado a las necesidades de aprendizaje del 

estudiante. Por un lado, como usuario de un entorno mediado por ordenador, el estudiante 

deber tener la posibilidad de participar en la modificación de la forma y el contenido en 

tiempo real (Steuer, 1992) –lo que se recoge en el concepto de interactividad anteriormente 

contemplado. Y, por otro lado, como estudiante de un entorno formativo, su aprendizaje en 

el medio debería estar personalizado en base a sus necesidades.  

 

Como se ha comentado anteriormente en este capítulo, tanto en un entorno mediado por 

ordenador (Hoffman y Novak, 1996; Agarwal y karahanna, 2000; Chen et al., 2000; Novak et 

al., 2000; Koufaris, 2002; Chung y Tan, 2004; Hsu y Lu, 2004; Sánchez-Franco, 2005; 

Siekpe, 2005; Huang, 2006; Sharafi et al., 2006; Bridges y Florsheim, 2008; Chang y Wang, 

2008; Guo y Poole, 2009, entre otros) como, específicamente, en un entorno formativo en 

línea (Hedman y Sharafi, 2004; Kiili, 2005; Pearce et al., 2005; O’Broin y Clarke, 2006, 
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Ainley et al., 2007; Inal y Cagiltay, 2007; Ryoo et al., 2008; Rossin et al., 2009), el control 

percibido por el individuo incide directamente en el estado de flujo. Por todo ello, se supone 

que la personalización del aprendizaje del estudiante en un entorno formativo en línea incide 

en el estado de flujo, aunque de forma indirecta a través del control percibido. 

 

En base a tales argumentaciones se propone verificar la siguiente hipótesis:  

 
H13: La personalización en un entorno formativo en línea influye de forma 
positiva en la percepción de control. 

 
 

4.1.6. Afectos positivos en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 

La evocación de estados de flujo hace aumentar las respuestas de naturaleza afectiva, esto 

es, los afectos positivos del individuo (Chen et al., 2000; Csikszentmihalyi, 1988, 1990; 

Jackson y Csikszentmihalyi, 1999; Hoffman y Novak, 1996; Trevino y Webster, 1992; 
Webster et al., 1993; Sánchez-Franco, 2005; Chen, 2006), quien entonces se siente más 

activo, entusiasta y atento (Watson, 1988). De hecho, el concepto de flujo suele describirse 

frecuentemente como una experiencia óptima extremadamente divertida4 (Moneta y 

Csikszentmihalyi, 1996). De acuerdo con diversos trabajos (Csikszentmihalyi 1977; Levy 

1983; McGrath y Kelly, 1986; Sandelands et al., 1983), una mayor diversión resulta en 

experiencias subjetivas positivas, como el buen humor y la satisfacción (Hoffman y Novak, 

1996). De igual modo, el individuo que entra en flujo en un entorno mediado por ordenador 

percibe una mayor diversión, por cuanto siente la interacción con el medio como algo 

divertido (Nel et al., 1999). Es por ello, que el usuario también percibe este tipo de 

sensaciones en este medio en particular. 

 

Los afectos positivos percibidos por el individuo han sido incorporados como consecuencias 

del flujo en algunos estudios en entornos mediados por ordenador (Hoffman y Novak, 1996; 

Trevino y Webster, 1992; Webster et al., 1993; Sánchez-Franco, 2005; Chen, 2006) en los 

que se supone que el individuo que está en estado de flujo experimenta estados 

emocionales tales como satisfacción, buen humor, alegría, entusiasmo e interés, y en 

definitiva disfruta del entorno y aprovecha las oportunidades que se le presentan. Sin 

embargo, la literatura sobre el flujo en entornos formativos mediados por ordenador hasta el 

momento solo ha verificado empíricamente el impacto del estado de flujo del estudiante 

sobre la satisfacción –considerada ésta como un afecto positivo (Konradt y Sulz, 2001; Shin, 

2006; Rossin et al., 2009). 

  

                                                 
4 El concepto de diversión está implícito en la propia definición del término flujo (Privette, 1983). 
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De acuerdo con los resultados obtenidos en los trabajos señalados, se formula la hipótesis 

que sigue:  

 
H14: El flujo en un entorno formativo en línea influye de forma positiva en los 
afectos positivos. 

 

Por otra parte, sobre la base de la literatura de e-learning en el ámbito específico de la 

satisfacción (Bailey, 1983; Marsh, 1987; Cashin, 1992; Doll et al., 1995; McHaney, 2002), 

Wang (2003) desarrolla un trabajo empírico particularmente relevante, en el que muestra 

cómo la personalización del aprendizaje del estudiante constituye un elemento fundamental 

para su satisfacción. Más concretamente, observa que el estudiante debe aprender el 

contenido que realmente necesita, eligir lo que quiere aprender y controlar el progreso en su 

aprendizaje –lo que constituiría la personalización de su aprendizaje– para que llegue a 

estar satisfecho en el medio de formación. 

 

Por otro lado, la satisfacción resulta uno de los elementos básicos que conforman el 

concepto de afectos positivos (Csikszentmihalyi 1977; Levy 1983; McGrath & Kelly 1986; 

Sandelands et al., 1983; Novak et al., 2000; Sánchez-Franco, 2005), siendo además uno de 

los pocos afectos habitualmente contemplados en la literatura de flujo (Novak et al., 2000; 

Sánchez-Franco, 2005). De acuerdo con ello, es de interés analizar la posible interrelación 

que la personalización de aprendizaje del estudiante puede tener con los afectos positivos 

en un entorno formativo en línea.  

 

A partir de tales argumentaciones, se formula la siguiente hipótesis: 

 
H15: La personalización en un entorno formativo en línea influye de forma 
positiva en los afectos positivos. 

 

 

4.1.7. Aprendizaje en la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea 
 
Además de ser un concepto central en la literatura de e-learning, el aprendizaje ha sido 

considerado en algunas de las aproximaciones al estudio del flujo, siendo incorporado como 

una consecuencia de este estado en ciertas investigaciones (Csikszentmihalyi y LeFevre, 

1989; Ghani, 1991; 1995; Csikszentmihalyi et al., 1993; Webster et al., 1993; Hoffman y 

Novak, 1996; Rea, 2000; Custodero, 2002; Egbert, 2003; Rathunde et al., 2003; Shernoff et 

al. 2003; Skadberg y Kimmel, 2004). Y es que el flujo es descrito como un estado de auto 

motivación del individuo, lo que se considera especialmente conveniente para el aprendizaje 

(Lepper y Malone, 1987).  

 



190 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 

De todos modos, la mayoría de investigaciones de flujo que centran su análisis en la 

relación específica entre el flujo y el aprendizaje se sitúan en el ámbito de la educación en 

entornos convencionales o, cuanto menos, no contemplan de manera específica entornos 

de formación línea (Larson, 1988; Carli et al., 1988; Nakamura, 1988; Wong y 

Csikszentmihalyi, 1991; Csikszentmihalyi et al., 1993; Clarke y Haworth, 1994; Rathunde, 

1996; Rea, 2000; Custodero, 2002; Egbert, 2003; Rathunde et al., 2003; Shernoff et al. 

2003; Bassi y Fave, 2004; Delespaul et al., 2004; Ghani, 1995; Kiili, 2005; Rathunde y 

Csikszentmihalyi, 2005; Schweinle et al., 2006; Steele y Clive, 2009). En este sentido, cabe 

recordar (véase al respecto el capítulo 3 de la presente memoria) que el aprendizaje ha sido 

considerado en muy diferentes contextos de aplicación y con acepciones bien diversas 

(Ghani, 1995; Rea, 2000, Custodero, 2002; Egbert, 2003; Rathunde et al., 2003; Shernoff et 

al., 2003; Kiili, 2005).  

 

La influencia del flujo en el aprendizaje es también objeto de análisis por algunos trabajos 

de flujo en entornos formativos en línea (Kiili, 2005; Pearce et al., 2005; Pearce, 2005; 

O’Broin y Clarke, 2006; Choi et al., 2007; Rossin et al., 2009). De todos modos, la mayoría 

de estas investigaciones se basan en muestras de conveniencia y de tamaños reducidos. 

Es por ello que se reconoce la necesidad de realizar más investigaciones, que aporten 

evidencia empírica al respecto. 

 

Ello conduce al planteamiento de la siguiente hipótesis: 
 

H16: El flujo en un entorno formativo en línea influye de forma positiva en los 
afectos positivos. 

 

Son varios los estudios que, desde diferentes disciplinas, como la psicología, la educación y 

los sistemas de información (Lekakos, 2001; Silvera et al., 2001; Tien, 2000; He et al., 

2005), han tratado de perfeccionar herramientas de formación mediadas por ordenador con 

ánimo de personalizarlas (Liu y Liu, 2009). Y, desde de la literatura de e-learning 

especialmente, se ha observado que la personalización del aprendizaje en un entorno 

formativo en línea incrementa el aprendizaje efectivo (Conlan et al., 2002; Liu y Liu, 2009). 

 

De este modo, se plantea la hipótesis siguiente: 

 
H17: La personalización en un entorno formativo en línea influye de forma 
positiva en el aprendizaje. 
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Figura 4.1. Modelo teórico de flujo en el ámbito de consumo de productos formativos en línea 

 

 
 
Fuente: elaboración propia. 
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4.2. Metodología de la investigación empírica 
 

A continuación se presenta la metodología utilizada en esta investigación, que permitirá la 

consecución de los objetivos previamente expresados. Concretamente, se ha realizado un 

estudio cualitativo y otro cuantitativo. 

 

Se ha considerado conveniente realizar un estudio inicial con carácter cualitativo debido a la 

falta de consenso en la literatura sobre flujo sobre muchos de los constructos relacionados 

con la experiencia de flujo, cuando éste se produce en entornos de consumo de productos 

formativos en línea. Concretamente, se han realizado siete entrevistas en profundidad a 

expertos sobre entornos formativos en línea y dos dinámicas de grupo. En estas últimas ha 

participado un número limitado de individuos pertenecientes a la población objeto de 

estudio. 

 

Para la realización de la investigación cuantitativa se ha obtenido información mediante un 

cuestionario estructurado, que ha sido distribuido por Internet entre el universo de estudio. 

Éste está configurado por consumidores con experiencia de consumo de productos 

formativos de educación superior en un entorno virtual específico5, como es el que ofrece la 

Universitat Oberta de Catalunya (UOC)6.  

 

A continuación se describen los aspectos más importantes de la investigación cualitativa y 

se explica también la metodología utilizada en la investigación cuantitativa dirigida a la 

validación empírica de las hipótesis propuestas en el epígrafe anterior. 

 

 

4.2.1. Diseño del análisis cualitativo 
 

Con anterioridad a la realización del estudio cuantitativo se ha llevado a cabo una 

investigación cualitativa, basada en la realización de siete entrevistas en profundidad a 

expertos en entornos formativos virtuales y dos dinámicas de grupo, participadas por 

consumidores de productos formativos en línea7.  

 

La falta de consenso sobre muchos de los constructos relacionados con el flujo, cuando éste 

se ha abordado en contextos generales de navegación y consumo, y la escasez de 

investigaciones sobre el fenómeno en entornos de consumo de productos formativos en 

línea justifican la realización de esta primera fase empírica. Así, el objetivo de la misma no 

                                                 
5 Estudiantes de programas de educación superior que llevan más de un curso académico estudiando en la UOC. 
6 La Universitat Oberta de Catalunya (UOC), universidad pionera en la educación en línea, proporciona su oferta 
formativa a través de un entorno virtual de  Aprendizaje. 
7 Para el diseño de la investigación cualitativa se ha tenido en consideración las propuestas de Sarabia (1999).  
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es otro que el de aproximarse a la temática de estudio más allá de la información obtenida a 

partir de la revisión de la literatura realizada, que ha sido recogida en los tres primeros 

capítulos de esta memoria. 

 

De este modo, en primer lugar se ha recogido el testimonio de expertos en entornos 

formativos en línea, vinculados todos ellos a la UOC. Concretamente, se ha considerado 

conveniente entrevistar a directivos y responsables de áreas relacionadas de forma directa 

con el uso del entorno formativo en línea de esta universidad, tales como el departamento 

de sistemas de información, el de tecnología educativa y el de innovación. También se ha 

contado con la colaboración de un docente que lleva más de diez años impartiendo 

formación en entornos en línea y de dos académicos del área de psicología, responsables 

de diversas asignaturas que se ofrecen en el medio virtual de la UOC. A través de estas 

entrevistas se ha pretendido obtener una visión práctica del comportamiento del estudiante 

en el uso de entornos formativos en línea y de sus experiencias óptimas en la navegación. 

 
Tabla 4.1. Entrevistas en profundidad a profesionales  

Nombre Cargo 
Francesc Noguera Puig  Vicegerente de sistemas de información de la UOC. 

Magí Almirall Hill Director de tecnología educativa de la UOC. 

David Maniega Legarda Director de la Oficina oberta d’innovació de la UOC. 

Toni Martínez Aceituno  Miembro de la Oficina oberta d’innovació de la UOC. 

Joan Guitart Peracaula Director de equipo del departamento comercial y de publicidad de Atres 
Advertising-grupo Antena3, y consultor de la UOC. 

Eulàlia Hernàndez Encuentra Profesora de los Estudios de Psicología y Ciencias de la Educación de la UOC. 

Israel Rodríguez Giralt Profesor de los Estudios de Psicología y Ciencias de la Educación de la UOC. 
  

 
También se han realizado dos dinámicas de grupo a estudiantes de programas de 

educación superior que llevan más de un curso académico estudiando en la UOC. Cada 

dinámica, participada por once estudiantes, ha acogido a consumidores que respondían a  

un perfil específico. Por una parte, se conformó una dinámica de grupo entre estudiantes 

que utilizan el entorno formativo en línea para sacar algún tipo de provecho práctico, 

funcional o utilitarista. Se trata, en última instancia, de aquellos estudiantes que desean 

servirse de sus estudios para mejorar profesionalmente, promocionarse en la empresa u 

organización en la que trabajan, encontrar un nuevo trabajo y/o obtener un título. Por otra 

parte, se agruparon estudiantes que utilizan el entorno virtual por motivos de 

entretenimiento y diversión, o por el mero placer que les proporciona aprender. Para estas 

personas, la mera realización de actividades de estudio e interacción en el entorno formativo 

en línea ya les resulta gratificante. Se trata, en definitiva, de estudiantes que utilizan el 

entorno formativo en línea por afición. Los miembros de este colectivo suelen ser personas 
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a las que les gusta estudiar, que quieren entretenerse y divertirse adquiriendo 

conocimientos sobre determinados ámbitos o disciplinas. 

 

Esta agrupación permite determinar la existencia de formas de flujo en ambos colectivos. De 

este modo, se da respuesta al debate que hay en la literatura sobre si puede 

experimentarse flujo en ambos tipos de orientación en la navegación: si aquella por la que el 

consumidor se dirige a la consecución de unos objetivos claros de consumo, guiado por 

impulsos racionales que lo conducen a la búsqueda de la mejor opción; u otra más 

espontánea y exploratoria, que se plasma en la búsqueda de experiencias agradables de 

consumo.  

 

Para el desarrollo de la investigación cualitativa, tanto en las entrevistas en profundidad 

como en las dinámicas de grupo, se ha empleado un cuestionario de apoyo con preguntas 

abiertas relativas al comportamiento del estudiante en el uso de entornos formativos en 

línea y a sus experiencias óptimas en la navegación. En ambos casos, el trabajo de campo 

se llevó a cabo durante el mes de diciembre de 2009. 

 

Los resultados que se obtienen en esta primera fase empírica han resultado especialmente 

importantes para el avance de la investigación cuantitativa. Concretamente, han permitido 

refinar la estructura de ítems propuesta para medir algunos de los constructos relacionados 

con el flujo a los que se ha identificado nuevos aspectos a valorar (que se traducen en 

nuevos ítems de medida) y, para un caso en particular, se ha eliminado uno de los ítems 

señalados en la literatura del flujo8. Además, los resultados obtenidos en la investigación 

cualitativa han permitido mejorar la definición de las preguntas del cuestionario. 

 
 
4.2.2. Diseño del análisis cuantitativo 
 

Con ánimos de contrastar las hipótesis de relación formuladas anteriormente en este mismo 

capítulo, se ha desarrollado una investigación cuantitativa sobre las percepciones y 

comportamientos que experimentan los consumidores en el uso de un entorno formativo en 

línea.  

 

Considerando la información obtenida en el análisis cualitativo que se acaba de exponer y 

sobre la base de una exhaustiva revisión de la literatura presentada en los tres primeros 

capítulos de esta memoria, se ha diseñado un cuestionario. Se ha realizado un pre-test del 

mismo enviándolo a diez estudiantes y, además, sometiéndolo a evaluación por parte de 

                                                 
8 En el epígrafe siguiente se detallan los constructos y los ítems a los que se hace referencia. 



Capítulo 4. Diseño de la investigación 195 
 

cinco profesores expertos en entornos formativos en línea. Así mismo, se ha llevado a cabo 

un proceso de refinamiento especialmente útil para la definición del cuestionario definitivo.  

 

 

4.2.2.1. Estructura del cuestionario 
 

El proceso de recogida de información se ha llevado a cabo a través de un cuestionario 

estructurado9, dividido en cinco bloques de variables. Primeramente, se han incluido las 

variables referidas al flujo. Después, se han recogido aquellas variables relacionadas con 

las percepciones sobre el entorno formativo en línea. Posteriormente, se han contemplado 

aquellas variables de índole afectivo y, a continuación, las que tienen que ver con el uso 

específico del entorno formativo en línea. En el último bloque se han considerado las 

variables relativas a las actividades de estudio y aprendizaje. Al final del cuestionario, y con 

el objetivo de caracterizar a los estudiantes, se han añadido cuestiones generales de 

carácter clasificatorio. Y, por último, se ha incorporado una cuestión abierta para que los 

estudiantes incluyeran aquellas observaciones o comentarios que estimasen oportunos 

(Aldridge y Rowley, 1998).  

 

Para medir las distintas variables del modelo teórico propuesto sobre flujo se han utilizado 

escalas compuestas, ya que permiten realizar valoraciones para variables psicológicas que 

no son directamente observables (Churchill, 2003). Se han empleado escalas tipo Likert, 

ampliamente empleadas en la literatura sobre el flujo en entornos mediados por ordenador. 

 

Para la elaboración de las escalas de medida se ha convenido, en primer lugar, determinar 

el comportamiento principal a analizar. Para ello, y en base a las propuestas de Ajzen y 

Fishbein (1980), es necesario previamente especificar la acción, el contexto, el objeto y el 

tiempo que define la conducta objeto de investigación.  

 

Tabla 4.2. Detalle de la conducta principal a analizar  

 

 

 

Aunque se pretende estudiar el flujo en el comportamiento del estudiante como 

consumidor/usuario de productos formativos de educación superior en entornos formativos 

                                                 
9 Véase anexo 1 y 2 para el cuestionario en lengua española y catalana, respectivamente. 
10 El período de tiempo para utilizar el entorno formativo en línea, aunque no se indica explícitamente en todos los 
ítems que se formulan, implícitamente está limitado por el contexto del programa formativo (Davis et al., 1989). 

Acción Utilizar para consumir/formarse. 

Contexto Entorno formativo en línea. 

Objeto Algún producto formativo de educación superior. 

Tiempo10 En el plazo determinado por el programa 
formativo. 
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en línea, no procedería identificar la conducta principal como “utilizar el entorno formativo en 

línea para consumir algún producto formativo”. A pesar de que existe consenso sobre la 

aplicabilidad de los principios y orientaciones de marketing a los centros de educación 

superior y la consideración del estudiante como consumidor (Gibbs, 2001; Hemsley-Brown y 

Oplatka, 2006) –quien, lejos de constituir un mero receptor de información es capaz de 

escoger la oferta formativa y participar activamente en su propio proceso de formación– 

(Martínez, 2006), no es habitual que en lenguaje coloquial se emplee este trato con el 

estudiante, y se le considere “consumidor de productos formativos”. Por ello, y con el fin de 

que el estudiante entrevistado comprendiera adecuadamente el significado de los ítems que 

componen las escalas de medida, para la formulación de las mismas se ha optado por 

considerar como conducta principal la consistente en “utilizar el entorno formativo en línea 

para formarse [esto es, consumir algún producto formativo] en el plazo determinado por el 

programa formativo”.  

  

Asimismo, esta investigación adopta una aproximación holística al estudio de los 

comportamientos de consumo, por la que se analiza la experiencia total de consumo de los 

distintos productos formativos que se ofrecen en un particular entorno formativo. Es decir, 

se considera el comportamiento del estudiante (usuario/consumidor) en general, 

contemplando todas las actividades que realiza cuando utiliza el entorno formativo en línea. 

En este sentido, no se hace referencia únicamente a la navegación por el aula y la consulta 

en línea de los contenidos publicados en ella (enunciados de las pruebas, materiales 

didácticos en línea, mensajes del consultor, etc.) con la finalidad de cursar una determinada 

materia o asignatura. De hecho, también se considera el uso de los muy diversos recursos 

disponibles a través del entorno formativo para la realización de actividades (ya sea en línea 

o una vez descargados en el ordenador del estudiante) y que no necesariamente estarían 

encaminadas a la superación de una asignatura o la obtención de una titulación. Así, por 

ejemplo, se contempla el hecho de que se explore material didáctico multimedia (una vez 

descargado en el ordenador personal), se elabore una práctica de evaluación contínua, se 

realice una consulta en la biblioteca, se comunique con un colaborador docente o, 

simplemente, se ojee algún espacio virtual de la comunidad de la UOC. 

 

Por lo tanto, y sin perjuicio de que el cuestionario recoja cuestiones específicas sobre el uso 

del aula, se contempla preferentemente la realización de muy diversas actividades 

relacionadas con la formación del estudiante para las que se requiere el previo acceso al 

entorno formativo en línea. Se considera, por lo tanto, el uso del entorno formativo en su 

más amplio sentido, y no sólo en el restringido de navegación y estudio en una determinada 

aula virtual. 
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Además, el conjunto de actividades que tienen lugar en el uso del entorno formativo en 

línea, hacen referencia tanto aquellas que tienen que ver con la tarea en sí misma (por 

ejemplo, prestar especial atención a la comprensión de un comentario que otro estudiante 

ha aportado en un debate virtual) como aquellas otras que están relacionadas con la mera 

utilización del medio como instrumento (como tratar de dominar la aplicación del debate 

para rebatir un comentario previo de un compañero en el aula)11. De este modo, no se ha 

considerado necesario distinguir especialmente entre ambos aspectos en la construcción de 

los ítems.  

 

Siguiendo a Sarabia (1999), a partir de una extensa revisión de la literatura se han extraído 

las principales aportaciones que hasta el momento han tratado de definir y delimitar cada 

variable incluida en el modelo. Y es que su correcta definición y su nítida diferenciación son 

imprescindibles para efectuar mediciones. A partir de dicha revisión y del estudio cualitativo 

llevado a cabo en esta investigación, se ha podido concretar el dominio de cada constructo 

y sus distintas dimensiones. Se ha generado una serie de ítems iniciales para su 

evaluación. En la medida de lo posible se ha recurrido a ítems contrastados en la literatura, 

para garantizar la fiabilidad y la validez de las escalas, y se han adaptado al contexto 

específico de un entorno formativo en línea.  

 

Después, se ha llevado a cabo un pre-test del cuestionario por el que éste se ha enviado a 

diez estudiantes y asimismo se ha sometido a evaluación por parte cinco profesores 

expertos en entornos formativos en línea. También se ha realizado un proceso de 

refinamiento por el que se ha valorado la claridad de la redacción de cada uno de los ítems, 

la extensión de la encuesta, la relevancia de los ítems y la posible redundancia entre el 

contenido de algunos de ellos, entre otros aspectos.  

 

  
A continuación se detallan las escalas de medida empleadas en el presente estudio. 

 

a. Flujo [Estado de completa absorción en el que el estudiante se implica en las 

actividades que lleva a cabo en un particular entorno formativo en línea o en los 

conocimientos que adquiere a través de éste por el propio placer que conllevan, 

experimentando una sensación tan intensa que su atención queda totalmente centrada en la 

interacción con el medio, y las percepciones y pensamientos irrelevantes dejan de 

considerarse].  

 

                                                 
11 Desde el estudio del fenómeno del flujo en entornos mediados por ordenador, parece conveniente tener en 
consideración no sólo la tarea, sino también el instrumento (Novak et al., 2000). 
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Tal y como se ha comentado en el capítulo anterior, la literatura sobre flujo presenta 

diferentes maneras de medir este concepto, según se considere unidimensional o 

multidimensional. Los investigadores que entienden el flujo como unidimensional introducen 

en el cuestionario una pregunta acerca de la experiencia de flujo a la que, habitualmente, 

precede una breve definición, y la descripción de algunos ejemplos sobre sensaciones de 

flujo en los que subyace la definición de flujo. En este caso, el entrevistado, tras leer con 

atención los ejemplos descritos, debe responder si ha experimentado alguna vez este tipo 

de estado y, a continuación, contestar el resto de preguntas del cuestionario, sobre 

conceptos que, supuestamente, guardan relación con el flujo. La utilización de descripciones 

de flujo similares en distintos trabajos permite comparar los distintos resultados. 

 

Tal y como se ha avanzado anteriormente, en esta investigación se concibe el flujo como 

unidimensional, midiéndose a través de la escala de tres ítems propuesta por Novak et al. 

(2000). Ésta presenta una clara definición del estado de flujo, ejemplos ilustrativos e ítems 

apropiados para averiguar si el individuo ha experimentado flujo. Una vez adaptados al 

contexto de esta investigación, el primero de los ítems permite medir la existencia de flujo, 

mientras que los otros dos permiten valorar la frecuencia del mismo en un particular entorno 

formativo en línea12.  

 

Previamente a la presentación de los ítems, y procediendo del mismo modo que Novak et 

al. (2000), se ha incorporado una descripción del concepto de flujo y un ejemplo de este tipo 

de experiencia con el fin de facilitar al entrevistado la interpretación de este término. La 

descripción y el ejemplo de flujo, así como el instrumento de medida utilizado, se presentan 

a continuación. 

 

“El concepto “estado de flujo” se utiliza para describir un estado mental que en ocasiones 

experimentan las personas que están profundamente concentradas/implicadas en alguna 

actividad. Un ejemplo nos lo ofrecen los deportistas profesionales cuando están jugando 

excepcionalmente bien y alcanzan un estado mental en el que sólo parece importar la 

competición o el juego que están practicando, de modo que se encuentran totalmente 

inmersos en esa actividad. El estado de flujo no es exclusivo de los atletas: muchas 

personas reconocen haberlo experimentado cuando se dedican a sus hobbies o, incluso, 

cuando trabajan. 

 

Las actividades que conducen a un estado de flujo absorben completamente a la persona 

por un periodo de tiempo. Cuando una persona está en estado de flujo, el tiempo parece 

                                                 
12 La mayoría de las investigaciones que utilizan una metodología cuantitativa y que estudian el flujo como un 
elemento unidimensional (Korzaan, 2003; Hsu y Lu, 2004; Sánchez-Franco, 2005; Sicilia et al., 2005; Choi et al., 
2007; Sánchez-Franco et al., 2007), adaptan la escala de Novak et al. (2000) para medir el flujo. 
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detenerse y nada más le parece importar. Es posible que ese estado no dure mucho tiempo, 

y puede que vaya y venga a lo largo del periodo total en el que se practica una determinada 

actividad. El estado de flujo ha sido descrito como una experiencia de disfrute intrínseco”. 

 

Tabla 4.3. Escala de medida del flujo  

Código Ítem Fuente 
F1 He experimentado alguna vez el estado de flujo en el campus 13 

F2 Por lo general, ¿con qué frecuencia dirías que experimentas “estado 
de flujo” cuando usas el campus? 

F3 Durante la mayor parte del tiempo que uso el campus siento que estoy 
en flujo. 

Novak et al. (2000) 

 

 

b. Retos [Dificultades percibidas que afronta el estudiante en el uso de un particular 

entorno formativo en línea cuando las actividades que lleva a cabo le desafían lo suficiente 

constituyendo, por ello, un estímulo]. 

 

La medición de esta variable se realiza a través de cuatro ítems extraídos de la escala 

propuesta por Novak et al. (2000) y su adaptación al contexto de esta investigación. Del 

mismo modo que otros trabajos que utilizan la escala de Novak et al. (2000) (Koufaris, 2002; 

Mathwich et al., 2004; Sánchez-Franco y Bobada; 2004; Richard y Chandra, 2005) para 

medir los retos, no se ha considerado necesario utilizar los dos últimos ítems incluidos en 

dicha escala, los cuales permiten obtener información sobre si el uso de un particular 

entorno en línea plantea más retos, que el resto de acciones que se realizan en el mismo 

ordenador o que la práctica del deporte o juego en el que el entrevistado mayormente 

destaca.  

 

Los cuatro ítems de Novak et al. (2000) aquí considerados permiten medir el grado en que 

el uso del entorno formativo en línea supone un desafío al estudiante, le plantea el reto 

específico de dar lo mejor de él mismo, pone a prueba sus habilidades y le permite 

aprovechar al máximo sus capacidades. 

 

Tabla 4.4. Escala de medida de los retos  

Código Ítem Fuente 
C1 Usar el campus representa un desafío para mí.  

C2 Usar el campus me plantea el reto de dar lo mejor de mí mismo/a. 

C3 Usar el campus pone a prueba mis habilidades. 

C4 Usar el campus me permite aprovechar mis capacidades al máximo. Novak et al. (2000) 

                                                 
13 En el cuestionario de la presente investigación se emplea el término “campus virtual” o simplemente “campus” 
para designar el entorno formativo en línea, ya que es el término que se emplea en la UOC y el que suelen utilizar y 
entender los entrevistados. 
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c. Habilidades [Percepción del estudiante sobre su capacidad y disposición para 

aprovechar o hacer frente adecuadamente a los retos que se encuentra en el uso particular 

de un entorno formativo en línea].  

 

Para la elaboración de la escala de habilidades en el uso de un determinado entorno 

formativo en línea se adoptan tres de los seis ítems de la escala de Novak et al. (2000). El 

primero de ellos mide la habilidad percibida por el estudiante en el uso del entorno formativo 

en línea. Sin embargo, y de modo análogo a Koufaris (2002) y Richard y Chandra (2005), se 

ha preferido adoptar la versión anterior de este ítem (Novak et al., 1998) en la que, en lugar 

de utilizar el adverbio “extremadamente” para complementar la significación del adjetivo 

“hábil”, se considera el adverbio de grado “muy”. Por su parte, el segundo y tercer ítem de 

Novak et al. (2000) aquí considerados permiten medir, respectivamente, la habilidad 

percibida por el estudiante para encontrar lo que busca cuando usa el entorno formativo en 

línea, y su grado de conocimiento con respecto a los demás estudiantes sobre el uso del 

entorno formativo en línea14. 

 
Tabla 4.5. Escala de medida de las habilidades 

Código Ítem Fuente 
S1 Soy muy hábil utilizando el campus. 

S2 Sé cómo encontrar lo que estoy buscando en el campus. 

S3 Sé un poco menos que la mayoría de estudiantes sobre cómo usar el 
campus. 

Novak et al. (2000) 

 

 

d. Control percibido [Percepción del estudiante de que es capaz de dominar, no sólo sus 

propias acciones en un particular entorno formativo en línea sino también la interacción en 

el uso del mismo].  

 

Esta escala de medida se ha elaborado sobre la base de los trabajos de Ghani et al. (1991) 

y Novak et al. (2000). Concretamente, se ha adaptado al contexto de este estudio un ítem 

de la escala de Ghani et al. (1991) que mide el grado de claridad en que el consumidor sabe 

lo que debe hacer cuando usa el entorno en línea. Asimismo, se han tomado y adaptado los 

cuatro ítems de la escala de Novak et al. (2000) que valoran el grado en que el consumidor 

siente que controla, influye, domina y es autónomo en el uso del entorno en línea. A estos 

cuatro ítems se les ha dado un formato similar al del ítem extraído de la escala de Ghani et 

al. (1991), con el fin de homogeneizar la formulación de los mismos y facilitar, con ello, su 

lectura y comprensión por parte del entrevistado.  

                                                 
14 Al igual que en la medición de la variable retos, no se han incluido los dos últimos ítems de la escala de Novak et 
al. (2000) que hacen referencia a la habilidad del estudiante en el uso de un particular entorno –en su caso, la 
Web–, en comparación con otras acciones que se realizan en el ordenador, o con practicar el deporte o el juego en 
el que el sujeto destaca mayormente. 
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El carácter multidimensional del concepto de control percibido ha sido señalado en la 

literatura sobre el comportamiento del consumidor (Schifter y Ajzen, 1985), que ha 

identificado diversos aspectos que forman parte del mismo. Una de las clasificaciones más 

destacadas (Taylor y Todd, 1995) es la que considera las condiciones facilitadoras 

existentes y la autoeficacia como dimensiones del control percibido. No obstante, en este 

trabajo no se contempla esta última dimensión, en tanto que su significado se solapa con el 

correspondiente a la percepción de equilibrio entre los retos y las habilidades en el uso 

particular de un entorno formativo. De este modo, los ítems recogidos en la escala aquí 

utilizada hacen referencia únicamente a las condiciones facilitadoras del entorno formativo 

en línea que permiten al estudiante dominar sus acciones y su interacción con el medio. 

 

Tabla 4.6. Escala de medida del control 

Código Ítem Fuente 

CO1 Cuando uso el campus tengo la sensación de que controlo mis 
acciones. 

CO2 Cuando uso el campus siento que influyo. 

CO3 Cuando uso el campus siento que domino. 

CO4 Cuando uso el campus me parece ser autónomo, libre. 

Novak et al. (2000) 

CO5 Cuando uso el campus se claramente lo qué debo hacer. Ghani et al. (1991) 
 

 

e. Atención focalizada [Proceso mental por el que el estudiante centra toda su atención 

en las actividades que lleva a cabo en el uso del entorno formativo en línea, con total 

entrega y concentración].  

 

La elaboración de la escala de atención focalizada se realiza sobre la base de los 

instrumentos de medida propuestos por Agarwal y Karahanna (2000), Webster et al. (1993) 

y Shin (2006). Los ítems considerados han sido todos ellos adaptados al contexto del uso 

del entorno formativo en línea.  

 

El ítem procedente de la escala de Agarwal et al. (2000) permite medir la facilidad con que 

el estudiante se puede distraer en el uso del entorno formativo en línea. El propuesto por 

Webster et al. (1993), y también utilizado (si bien con una ligera adaptación) por Agarwal et 

al. (2000), permite medir el grado de total absorción del estudiante en la actividad realizada 

en línea. La escala se completa con dos ítems de Shin (2006). El primero de ellos permite 

valorar si el estudiante está concentrado en la actividad que lleva a cabo cuando utiliza el 

entorno formativo. Si bien el significado de este ítem se solapa parcialmente con el 

propuesto por Webster et al. (1993) sobre la absorción, se refiere a un concepto –el de 

concentración, esto es, al estar atento y pendiente de la actividad que se lleva a cabo– que 
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en esencia es distinto a la entrega total del individuo hacia la actividad que realiza. De 

hecho, son muchos los investigadores que han incluido exitosamente ítems referidos a 

ambos conceptos en las escalas de medida (Ghani et al., 1991; Trevino y Webster, 1992; 

Ghani y Desphande, 1994; Novak et al., 2000; Koufaris, 2002; Chou y Ting, 2003; Sánchez-

Franco, 2005; Sánchez-Franco y Roldán, 2005; Chen, 2006). El segundo ítem extraído de la 

escala de Shin (2006) permite medir si al estudiante le molesta que le interrumpan cuando 

usa el entorno formativo en línea. 

 

Tabla 4.7. Escala de medida de la atención focalizada 

Código Ítem Fuente 

FA1 Cuando uso el campus me distraigo fácilmente. Agarwal y Karahanna 
(2000) 

FA2 Cuando uso el campus estoy absorto/a en lo que hago. Webster et al. (1993) 

FA3 Cuando uso el campus estoy concentrado/a. 

FA4 Cuando uso el campus me molesta que me interrumpan. 
Shin (2006) 

 

 

f. Interactividad [Participación del estudiante en la modificación de la forma y el contenido 

de un particular entorno formativo en línea obteniendo una respuesta inmediata a sus 

acciones]. 

 

Se han propuesto diversas clasificaciones acerca de los factores subyacentes al concepto 

de interactividad. Una de las más utilizadas en la literatura de flujo es la propuesta por 

Hoffman y Novak (1996) que, sobre la base del trabajo de Steuer (1992), distingue la 

velocidad (esto es, el tiempo de respuesta del medio), el rango (o número de posibilidades 

de acción de que dispone el individuo en el medio), la correspondencia intuitiva (que tiene 

que ver con lo natural e intuitiva que es percibida la interacción) y la facilidad de uso. En el 

presente estudio los ítems que componen la escala de interactividad recogen únicamente 

los dos primeros de estos factores, es decir, la velocidad y el rango15.  

 

Para la elaboración de la escala de interactividad se emplean los tres ítems de Novak et al. 

(2000) que miden la velocidad y el único ítem que mide el rango. Se incluye, asimismo, otro 

ítem más, generado para valorar el rango. En todos los casos, los ítems son adaptados al 

contexto de la presente investigación.  

 

 

 

                                                 
15 La facilidad de uso no se incluye por cuanto por sí misma constituye una variable que tiene su propio instrumento 
de medida, aunque en el contexto de esta investigación no se considera. Del mismo modo, tampoco se incluye en 
esta escala la correspondencia intuitiva, y es que al igual que otros investigadores (Agarwal, 2000; Moon y Kim, 
2001), ésta se mide con la escala del concepto de facilidad de uso. 
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Tabla 4.8. Escala de medida de la interactividad 

Código Ítem Fuente 

I1 Cuando utilizo el campus hay una espera muy pequeña entre mis 
acciones y la respuesta que obtengo. 

I2 Interactuar con el campus es lento y tedioso. 

I3 Por lo general, las páginas del campus se cargan rápidamente. 

I4 Las posibilidades de interacción con el campus son limitadas.  

Novak et al. (2000) 

I5 La interacción con el campus ofrece muchas posibilidades de obtener 
información detallada. Elaboración propia 

 

 
g. Distorsión del tiempo [Pérdida del sentido del tiempo o inconsciencia del paso del 

mismo, que experimenta el estudiante durante el uso de un particular entorno formativo en 

línea]. 

 
La escala de la distorsión temporal se construye a partir de la de Novak et al. (2000) y la de 

Agarwal y Karahanna (2000). En particular, se extraen los dos ítems de la escala de Novak 

et al. (2000) para medir la tendencia del estudiante a perder la noción del tiempo y su 

percepción sobre lo rápido que pasa el tiempo cuando usa el entorno formativo en línea. 

Además, se extrae un ítem de la escala de cinco ítems de Agarwal y Karahanna (2000), lo 

que permite medir la distorsión del tiempo en términos de si el estudiante suele pasar más 

tiempo del que tenía previsto utilizando el entorno formativo en línea. 

 
Tabla 4.9. Escala de medida de la distorsión del tiempo 

Código Ítem Fuente 
TD1 Cuando uso el campus tiendo a perder la noción del tiempo.  

TD2 Cuando uso el campus el tiempo parece ir muy deprisa. 
Novak et al. (2000) 

TD3 La mayor parte de veces que uso el campus, acabo dedicando mucho 
más tiempo del que había previsto. 

Agarwal y Karahanna 
(2000) 

 

 
h. Afectos positivos [Experiencia de naturaleza afectiva que percibe el estudiante cuando 

utiliza un particular entorno formativo en línea]. 

 
Para la medición de los atributos de los afectos positivos del estudiante en el uso del 

entorno formativo en línea se utiliza enteramente la escala de Novak et al. (2000) que mide 

cuán feliz o infeliz, enfadado o contento, satisfecho o insatisfecho, triste o alegre está el 

usuario. 
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Tabla 4.10. Escala de medida de los afectos positivos 

Código Ítem Fuente 
PA1 Cuando uso el campus me siento feliz.  

PA2 Cuando uso el campus me siento enfadado/a.  

PA3 Cuando uso el campus me siento satisfecho/a.  

PA4 Cuando uso el campus me siento alegre. 

Novak et al. (2000) 

 

 

i. Aprendizaje [Retención por parte del estudiante de lo que percibe en un particular 

entorno formativo en línea, de forma que aumenta su conocimiento]. 

 

La elaboración del instrumento de medida del aprendizaje se ha realizado a partir de dos 

ítems de la escala de Fu et al. (2009) sobre la mejora del conocimiento y recurriendo a la 

generación de dos ítems nuevos. Los dos ítems de Fu et al. (2000) permiten medir, 

respectivamente, si el uso del entorno formativo en línea mejora los conocimientos del 

estudiante, y si facilita la asimilación de las ideas básicas acerca del conocimiento que se 

transmite16. 

 

A partir de los resultados obtenidos en la investigación cualitativa, se ha encontrado 

necesario la generación de dos nuevos ítems que permitan valorar la posibilidad de retener 

información de forma sencilla con el uso del entorno formativo en línea, por un lado, y medir 

el aprendizaje en términos de la percepción del estudiante de estar aprendiendo mientras 

usa el entorno formativo en línea, en otro lado. 

 

Tabla 4.11. Escala de medida del aprendizaje 

Código Ítem Fuente 
L1 Cuando uso el campus mejoran mis conocimientos. 

L2 Cuando uso el campus capto las ideas básicas del conocimiento que 
se transmite. 

Fu et al. (2009) 

L3 Cuando uso el campus retengo fácilmente la información. 

L4 Cuando uso el campus tengo la sensación de estar aprendiendo. 
Elaboración propia 

 

 

j. Material formativo [Contenidos de aprendizaje que se disponen en el entorno formativo 

en línea]. 
 

La escala de esta variable se realiza en base al instrumento de medida desarrollado por 

Wang (2003). Concretamente, se adoptan tres de los cuatro ítems de su escala para 

estudiar tres componentes: el contenido formativo actualizado, el ajuste del contenido 
                                                 
16 Cabe señalar, la falta de escalas de medida sobre la percepción de aprendizaje del estudiante en estudios 
cuantitativos de flujo en entornos mediados por ordenador. 
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formativo a la necesidad del estudiante y la suficiencia de contenido formativo. El último 

ítem de Wang (2003), relativo a la utilidad del contenido formativo, no se tiene en cuenta por 

cuanto los resultados obtenidos en la investigación cualitativa descubren que se trata de un 

aspecto integrante de los tres primeros y su incorporación resulta innecesaria. 

  

Tabla 4.12. Escala de medida del material formativo 

Código Ítem Fuente 

LC1 Cuando uso el campus dispongo de recursos y otros contenidos 
actualizados. 

LC2 Cuando uso el campus dispongo de recursos y otros contenidos 
ajustados a mis necesidades. 

LC3 Cuando uso el campus dispongo de recursos y otros contenidos 
suficientes. 

Wang (2003) 

 
 

k. Actitud del docente hacia el estudiante [Aproximación personal del docente hacia los 

estudiantes en el modo de enseñar]. 

  

Para la construcción de esta variable se emplean los tres ítems, previamente adaptados al 

contexto de la investigación, de la escala de Choi et al. (2007) –construida a su vez a partir 

de la de Volery y Lord (2000) y la de Wang (2003). Concretamente, se mide la percepción 

de los estudiantes en torno a la amabilidad de los docentes con ellos, su interés por ellos, y 

lo amablemente que les atienden cuando les solicitan consejo o ayuda. 

 

Tabla 4.13. Escala de medida de la actitud del profesor hacia el estudiante 

Código Ítem Fuente 
AL1 Por lo general, mis consultores/as son amables con los estudiantes.  

AL2 Por lo general, mis consultores/as tienen verdadero interés por 
nosotros.  

AL3 Por lo general, mis consultores/as nos atienden amablemente cuando 
les pedimos consejo o ayuda. 

Choi et al. (2007) 

 
 
l. Personalización [Adaptación del aprendizaje a las necesidades individuales de cada 

estudiante en el uso del entorno formativo en línea].  
 

Para la elaboración de la escala de medida de la variable personalización se emplean tres 

de los cuatro ítems del instrumento de Wang (2003), lo que permite medir la percepción del 

estudiante sobre las posibilidades que le brinda el entorno formativo en línea para aprender 

aquello que necesita, elegir los contenidos que desea aprender y controlar su propio 

progreso en el aprendizaje.  
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Tabla 4.14. Escala de medida de la personalización 

Código Ítem Fuente 
PE1 Usar el campus me permite aprender lo que necesito. 

PE2 Usar el campus me permite elegir lo que quiero aprender. 

PE3 Usar el campus me permite controlar el progreso de mi aprendizaje. 

Wang (2003) 

 

 

4.2.2.2. Diseño de la investigación cuantitativa y trabajo de campo 
 

La investigación cuantitativa se ha propuesto obtener información sobre el fenómeno objeto 

de estudio entre una muestra representativa de la población. Ésta está integrada por todos 

los estudiantes de programas formativos de educación superior de la UOC que, con 

anterioridad a la realización de la encuesta, habían cursado, como mínimo, un semestre 

académico en dicha universidad; lo que previsiblemente les permitió completar un proceso 

de consumo en línea de este tipo de productos. 

 

Se valoró la opción de incluir estudiantes de otros centros de educación superior que 

impartieran programas virtuales. De todos modos, el todavía reducido número de este tipo 

de instituciones, la dificultad para conseguir su participación y teniendo en cuenta los 

objetivos de esta investigación, se decidió considerar únicamente a estudiantes de la UOC. 

De hecho, la UOC es una universidad ampliamente reconocida por ofrecer una educación 

universitaria en línea de calidad no sólo en Europa sino en todo el mundo (Daradoumis et 

al., 2010). Además, la gran mayoría de estudios con una finalidad y una metodología 

parecidas a la que se propone en esta investigación, desarrollan su análisis en estudiantes 

de una única institución. 

 

La UOC es una universidad que, creada en 1994 por petición de la Generalitat de Cataluña 

en Barcelona, ofrece todos sus programas de educación superior de forma virtual. Está 

formada por una amplia comunidad en línea de unos 100.000 estudiantes, profesores, 

investigadores y colaboradores en más de 50 países. Además, está homologada por la 

Agencia Catalana para la Calidad en el Sistema Universitario (AQU) cumpliendo también 

con los estándares del espacio europeo de educación superior (EEES).  

 

El objetivo principal de esta universidad es facilitar a las personas a satisfacer sus 

necesidades formativas a lo largo de su vida proporcionándoles un acceso al conocimiento, 

y superando las limitaciones de la planificación habitual y las restricciones de espacio. El 

estudiante tiene acceso a las aulas a través del campus virtual –entorno formativo en línea– 

donde encuentra a sus profesores (que le asesoran y acompañan en su proceso de 

aprendizaje), los compañeros, los contenidos formativos, las actividades de aprendizaje y 

diversas herramientas para llevar a cabo tales actividades y su evaluación. De este modo, la 
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UOC cumple con las características principales de un centro de educación superior que 

ofrece su formación en línea. 

 

Como método de recogida de información se optó por la encuesta en línea, lo que permitió 

emplear el mismo medio de comunicación que los estudiantes utilizan en su relación con el 

resto de miembros de la comunidad universitaria. Para seleccionar a los participantes en la 

encuesta se envió un mensaje de correo electrónico17 que incluía un enlace con acceso 

directo al cuestionario en línea. El mensaje fue enviado desde un buzón específico 

denominado Enquesta, si el estudiante cursaba un programa formativo en catalán, o  

Encuesta, en el caso de que lo cursase en castellano18. Con ánimo de que el entrevistado 

se sintiera lo más cómodo posible contestando al cuestionario, a los estudiantes inscritos en 

programas en lengua catalana se les ofreció la opción de contestar bien en catalán o bien 

en castellano. Las diferentes secciones del cuestionario iban apareciendo de forma 

progresiva a medida que los estudiantes cumplimentaban los distintos apartados. En el caso 

de que perdieran la conexión o dejaran el cuestionario sin terminar, podían retomarlo 

posteriormente en el mismo punto en el que lo habían dejado, ya que las respuestas se iban 

almacenando automáticamente en una base de datos.  

 

En un primer momento se pensó en remitir la encuesta a una muestra representativa de 

estudiantes de la UOC que en el periodo de realización del trabajo de campo (abril de 2010) 

habían cursado, como mínimo, un semestre académico de algún programa formativo de 

educación superior. Sin embargo la baja tasa de respuesta de las encuestas en línea y el 

reducido coste de gestión que representaba remitir el mensaje de llamada a la encuesta a 

toda la población objeto de estudio –incluso inferior al que suponía enviarla únicamente a 

una muestra de ellos–, llevó a optar por hacerlo llegar a todo el universo objeto de estudio, 

configurado en esos momentos por 29.723 estudiantes. 

 

A diferencia de lo que sucede en los procesos de encuesta realizados de forma personal y 

procesados manualmente, la automatización del proceso hacía que cualquier estudiante 

que hubiera contestado a alguna pregunta del cuestionario –incluso únicamente a una de 

ellas– apareciera registrado como encuestado. Así, un porcentaje sustancial de los 3.862 

estudiantes que habían contestado a una o más de las preguntas, no habían completado la 

encuesta en su totalidad o no habían respondido a una parte sustancial de la misma.  

 

                                                 
17 Véase anexo 3 y 4 para el mensaje en lengua española y catalana, respectivamente. 
18 Se solicitó una autorización específica a la institución que permitió que des del área de Planificación y Evaluación 
de la misma universidad se realizara el e-mailing pertinente a los estudiantes. Además, se garantizó la normativa 
de protección de los datos siguiendo el procedimiento para salvaguardar el anonimato de los participantes y la 
confidencialidad de los datos obtenidos.  
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Se inició un proceso de depuración de la base de datos obtenida y tras valorar las diferentes 

aproximaciones para tratar los datos ausentes –preguntas del cuestionario no contestadas 

por cada estudiante–, se consideró oportuno tener en cuenta, a efectos de la presente 

investigación, las respuestas de aquellos cuestionarios que habían sido contestados en su 

totalidad19. Este método en particular, denominado de los datos completos, es el más simple 

y directo para tratar con datos ausentes. Su adopción fue posible ya que las preguntas no 

contestadas por los estudiantes no siguen en ningún caso un patrón específico, sino que se 

trata puramente de elementos aleatorios (Hair et al., 2008). Además, el tamaño de la 

muestra resultante es suficientemente grande como para permitir la supresión de todos 

aquellos casos con datos ausentes, esto es, aquellos cuestionarios que no han sido 

completados íntegramente. Y es que queda una muestra apropiada para los propósitos de 

la investigación (Hair et al., 2008), obteniendo un margen de error de estimación de un 

1,85% para un nivel de significación del 0,05. Con la aplicación de este criterio, se ha 

retenido al 66,6% de los estudiantes que contestaron al cuestionario (al menos una 

pregunta), consiguiendo finalmente 2.574 respuestas completas. 

 

En la siguiente tabla se muestra la ficha técnica que recoge las características de la 

investigación cuantitativa, entre las que destaca el escaso error muestral en el que se 

incurre. 

 

Tabla 4.15. Ficha técnica de la investigación 

Universo Estudiantes de la UOC de programas formativos de educación superior 
que, como mínimo, han cursado un semestre académico. 

Población 29.723 estudiantes 

Método de recogida de información Encuesta enviada mediante correo electrónico al buzón personal de 
cada unidad estadística. 

Procedimiento de muestreo Se contactó y solicitó la participación a todos los integrantes de la 
población objeto de estudio20. 

Tamaño de la muestra 2.574 estudiantes 

Nivel de confianza 95,5% (p=q=0,5) 

Error muestral 1,85% 

Periodo de realización del pre-test Marzo de 2010 

Periodo de realización de la encuesta Abril de 201021 
 
 

                                                 
19 Para considerar que un cuestionario ha sido contestado totalmente no se tienen en cuenta dos preguntas 
abiertas relativas a posibles comentarios opcionales del estudiante y cuatro preguntas relativas al número de hijos 
que éste tiene, las respuestas de las cuales se han considerado en todo caso como datos no ausentes –preguntas 
contestadas–.   
20 Cabe destacar que el cuestionario no fue enviado a los estudiantes de posgrado de la UOC por cuanto no se 
disponía de la información requerida sobre el número de semestres académicos que habían cursado en dicha 
universidad. 
21 La encuesta se envió a los estudiantes el día 7 de abril de 2010 y estuvo operativa hasta el día 19 del mismo 
mes. 
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Para evitar la aquiescencia22, las escalas de algunos ítems del cuestionario han sido 

revertidas, de modo que las afirmaciones se han presentado en sentido negativo. Para 

estos casos, ha sido necesario revertir de nuevo los valores de las escalas. Además, como 

la reversión de escalas puede llevar al inconveniente de que algunas preguntas resulten 

poco intuitivas en su formato revertido, se ha comprobado, a partir de los descriptivos  

estadísticos de tales ítems, que las valoraciones a estas cuestiones no son 

significativamente distintas de las demás.  

 

Asimismo, se observa que la muestra obtenida en la investigación no difiere excesivamente 

de la población objeto de estudio en su conjunto, atendiendo a los atributos clasificatorios de 

los que se dispone información para la muestra y la población: edad (Tabla 4.16), sexo 

(Tabla 4.17), lengua de formación (Tabla 4.18) y programa formativo (Tabla 4.19)23.   

 

De acuerdo con los datos obtenidos, la mayor parte de los estudiantes se concentran en la 

franja de edad comprendida entre los 26 y los 45 años (lo que sucede en el 78,2% de los 

casos en el conjunto de la población y en el 75,2% de los casos de la muestra) y, 

particularmente, en el intervalo que va de los 26 a los 35 años (46,8% en la población y 42% 

en la muestra). El análisis comparativo de los datos muestrales y poblacionales evidencia 

que el número de personas que tienen de 26 a 35 años es significativamente menor en la 

muestra y, al revés ocurre con aquellos de 46 a 55 años, quienes están más representados.  

 

Tabla 4.16. Distribución de la población y la muestra por edad 

 Población Muestra 
 Nº % Nº % 

Edad     

 Hasta 25 años  2.678 9,0 236 9,2 

 De 26 a 35 años 13.897 46,9 1.081 41,9 

 De 36 a 45 años 9.324 31,5 855 33,2 

 De 46 a 55 años 3.250 11,0 343 13,3 

 Más de 56 años 463 1,6 59 2,3 

Total Edad 29.612 100,0 2.574 100,0 
 
 

                                                 
22 La aquiescencia es la tendencia natural del individuo a asentir sistemáticamente a la mayoría de las afirmaciones 
del cuestionario. Las medidas evaluadas con escalas del tipo Likert suelen presentar desviaciones a causa de la 
aquiescencia. Una manera habitual de corregir este tipo de desviación es revirtiendo las escalas. De este modo, 
para una escala de Likert de siete puntos, la respuesta “Muy en desacuerdo” que suele asociarse al punto número 
uno de la escala se asociaría, en su lugar, al número siete (Friborg et al., 2006).  
23 Para el caso concreto de los estudiantes que cursaban más de un programa formativo en el momento que 
contestaron la encuesta, se ha considerado únicamente aquél en el que llevaban más semestres matriculados. 
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La comparación realizada entre la muestra y la población para el atributo clasificatorio del 

sexo permite comprobar cuan similares son los valores obtenidos en ambos casos: la 

proporción de mujeres en la población es del 51% y del 51,7% en la muestra. 

 
 

Tabla 4.17. Distribución de la población y la muestra por sexo 

 Población Muestra 
 Nº % Nº % 

Sexo     

     Hombre 14.556 48,9 1.244 48,3 

     Mujer 15.167 51,0 1.330 51,7 

Total Sexo 29.723 100,0 2.574 100,0 
 
 

La elevada proporción de estudiantes que reciben formación en lengua catalana (del 83,5% 

sobre el total) se mantiene en la muestra obtenida (donde es del 81,4%), si bien el valor de 

480 obtenido para los estudiantes que estudian en catalán pone de relieve que este 

colectivo está significativamente peor representado de lo que lo está el colectivo de 

estudiantes que cursa el programa formativo en castellano.  

 
Tabla 4.18. Distribución de la población y la muestra por lengua de formación 

 Población Muestra 
 Nº % Nº % 

Lengua de formación     

     Castellano 4.911 16,5 480 18,6 

     Catalán 24.812 83,5 2.094 81,4 

Total lengua 29.723 100,0 2.574 100,0 
 
 

La población, en términos de los programas educativos cursados y los departamentos de la 

Universidad a los que están adscritos, presenta, en términos generales, valores muy 

similares a los muestrales. De todos modos, cabe señalar que los estudiantes adscritos a 

Economía y Empresa están peor representados en la muestra (constituyen un 34,4% de la 

población y un 28,7% en la muestra). Se trata, en particular, de los estudiantes de la 

Diplomatura de Ciencias empresariales, la Licenciatura de segundo ciclo de Administración 

y Dirección de Empresas, y la Licenciatura de Segundo Ciclo de Ciencias del Trabajo. 

Sucede lo contrario para algunos colectivos de estudiantes de Psicología y Ciencias de la 

Educación (18,9% de la población y 21,3% de la muestra) y de Artes y Humanidades (9% 

de la población y 11,3% de la muestra), que, aun constituyendo colectivos relativamente 

más reducidos, están mejor representados.  
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Tabla 4.19. Distribución de la población y la muestra por programa formativo 

 Población Muestra 
 Nº % Nº %

Programa formativo     

Estudios de Economía y Empresa 10.209 34,4 739 28,7 

     Diplomatura de Ciencias Empresariales 5.599 18,8 361 14,0 

 Lic. de 2º. Ciclo de Administración y 
Dirección de Empresas 

1.271 4,3 85 3,3 

     Lic. de 2º.  ciclo de Ciencias del Trabajo 955 3,2 72 2,8 

 Lic. de 2º.  ciclo de Investigación y 
Técnicas de Mercado 

651 2,2 64 2,5 

     Diplomatura de Turismo 798 2,7 64 2,5 

     Grado en Turismo 57 0,2 12 0,5 

 Grado en Administración y Dirección de 
Empresas 

540 1,8 43 1,7 

Grado en Marketing e Investigación de 
Mercados 

47 0,2 6 0,2 

Máster Universitario en Prevención de 
Riesgos Laborales 

291 0,9 32 1,2 

Estudios de Psicología y Ciencias de la 
Educación 

5.619 18,9 548 21,3 

     Lic. de 2º.  ciclo de Psicopedagogía 1.201 4,0 95 3,7 

     Lic. de Psicología 1.956 6,6 177 6,9 

     Grado en Psicología 1.758 5,9 199 7,7 

     Máster Universitario en Educación y TIC 
(e-learning) 

362 1,2 49 1,9 

     Grado en Educación Social 342 1,2 28 1,1 

Estudios de Derecho y Ciencia Política 3.784 12,7 316 12,3 

     Lic. de Derecho 2.470 8,3 189 7,3 

 Lic. de 2º. Ciclo de Ciencias Políticas y de 
la Administración 

293 0,9 25 0,9 

     Grado en Derecho 1.021 3,4 102 3,9 

Estudios de Artes y Humanidades 2.678 9,0 292 11,3 

     Lic. de Humanidades 1.141 3,8 117 4,5 

     Lic. de Filología Catalana 363 1,2 42 1,6 

     Grado en Humanidades 553 1,9 77 2,9 

     Grado en Lengua y Literatura Catalanas 58 0,2 8 0,3 

     Máster en Gestión Cultural 130 0,4 13 0,5 

 Segundo Ciclo en Estudios de Asia 
Oriental 

433 1,5 35 1,4 

Estudios de Informática, Multimedia y 
Telecomunicación 

5.207 17,6 476 18,5 

 Ingeniería Técnica de Informática de 
Gestión 

1.564 5,3 146 5,7 

     Ingeniería Técnica de Sistemas 1.921 6,5 179 7,6 

     2º. Ciclo de Ingeniería Informática 621 2,1 56 2,2 

 Ingeniería Técnica de Telecomunicación 
(Telemática) 

655 2,2 50 1,9 
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 Población Muestra 
 Nº % Nº % 

     Graduado Multimedia 151 0,5 11 0,4 

     Máster Universitario en Programario libre 295 0,9 34 1,3 

Estudios de Ciencias de la Información y de 
la Comunicación 

2.226 7,5 203 7,7 

     Lic. de 2º. Ciclo de Documentación 495 1,7 63 2,4 

     Lic. de 2º. Ciclo de Comunicación 
Audiovisual 

443 1,5 34 1,3 

 Lic. de 2º. Ciclo de Publicidad y 
Relaciones Públicas 

662 2,2 39 1,5 

     Grado en Información y Documentación 77 0,3 9 0,3 

     Grado en Comunicación 310 0,9 29 1,1 

 Máster Universitario en Sociedad de la 
Información y el Conocimiento 

239 0,8 29 1,1 

Total Programa formativo 29.723 100,0 2.574 100,0 
 

 

A pesar de las diferencias comentadas, cabe afirmar que el perfil de los estudiantes de la 

muestra total obtenida en la investigación resulta ciertamente similar al del conjunto de 

estudiantes de la población objeto de estudio.  

 

El perfil sociodemográfico de los estudiantes de la muestra puede completarse con algunas 

características de clasificación, no disponibles a nivel poblacional, que se recogen en la 

siguiente tabla: el estado familiar, el número de hijos y su edad, y la situación laboral. 

 

Tabla 4.20. Características sociodemográficas de la muestra 

 Nº % 

Estado familiar actual   

     Soltero/a sin hijos/as 866 33,6 

     Soltero/a con hijos/as 60 2,3 

     Casado/a, vive en pareja sin hijos/as 593 23,0 

     Casado/a, vive en pareja con hijos/as 870 33,8 

     Otro 185 7,2 

Total Estado familiar 2.574 100,0 

Número de hijos/as   

     Ningún hijo/a 1.566 61,0 

     Un hijo/a 399 15,5 

     Dos hijos/as 495 19,3 

     Tres hijos/as 89 3,5 

     Cuatro hijos/as 10 0,4 

     5 o más hijos/as 8 0,2 

Total Número de hijos/as 24 2.568 100,0 

                                                 
24 No se han considerado 6 observaciones de la muestra, por tratarse de anomalías. 
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 Nº % 

Hijos/as menores de 5 años   

     Ninguno/a 2.192 85,2 

     Uno/a 293 11,4 

     Dos 83 3,2 

     Tres 5 0,2 

Total hijos/as menores de 5 años25 2.573 100,0 

Hijos/as entre 5 y 10 años   

     Ninguno/a 2.267 88,1 

     Uno/a 245 9,5 

     Dos 53 2,1 

     Más de tres 8 0,3 

Total hijos/as entre 5 y 10 años26 2.573 100,0 

Hijos/as entre 10 y 15 años   

     Ninguno/a 2.327 90,5 

     Uno/a 198 7,7 

     Dos 45 1,7 

     Tres 2 0,1 

Total hijos/as entre 10 y 15 años27 2.572 100,0 

Hijos/as de más de 15 años   

     Ninguno/a 2.215 86,2 

     Uno/a 161 6,3 

     Dos 157 6,1 

     Más de tres 38 1,4 

Total hijos/as entre 10 y 15 años28 2.571 100,0 

Situación laboral actual   

     Profesional liberal 237 9,2 

     Directivo-Alto cargo 132 5,1 

     Mando intermedio (con subordinados/as) 504 19,6 

     Técnico/a 869 33,8 

     Desempleado/a 208 8,1 

     Inactivo/a (jubilado/a, estudiante,…) 98 3,8 

     Otra 526 20,4 

Total Situación laboral actual 2.574 100,0 
 

 

Aproximadamente, un tercio de los estudiantes que contestan la encuesta son solteros/as 

sin hijos/as (un 33,6%), y alrededor de otro tercio (33,8%) están casados/as o viven en 

pareja y tienen hijos/as. Del resto, la mayoría (23%) están casados o viven en pareja pero 

no tienen hijos. 

 

                                                 
25 No se ha considerado una observación de la muestra, por tratarse de una anomalía. 
26 No se ha considerado una observación de la muestra, por tratarse de una anomalía. 
27 No se han considerado dos observaciones de la muestra, por tratarse de anomalías. 
28 No se han considerado tres observaciones de la muestra, por tratarse de anomalías. 
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La mayoría de encuestados no tiene ningún hijo/a (61%). De entre los restantes, una parte 

importante tienen uno (15,5%) o dos (19,3%). Sólo unos pocos de ellos tienen tres o más 

hijos (4,1%). 

 

De acuerdo con los datos recabados, el número de hijos más habitual para cualquier tramo 

de edad considerado es de uno, aunque el porcentaje de estudiantes con un hijo/a tiende a 

bajar ligeramente a medida que aumenta la edad. De este modo, poco más del 10% de los 

estudiantes que han respondido a la encuesta tienen un hijo menor de cinco años (11,4%) y 

casi un 10% tiene un hijo/a de entre cinco y diez años (9,5%). El porcentaje se reduce un 

poco más en cuando el hijo tiene entre diez y quince años (7,7%) y todavía más si tiene más 

de quince. 

 

Finalmente, se observa que poco más de un tercio de los encuestados son técnicos/as 

(33,8%), casi una quinta parte trabajan como mandos intermedios –teniendo a cargo 

subordinados/as– (19,6%), y poco menos de una décima parte son profesionales liberales 

(9,2%).   

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo 5. Análisis y resultados de la investigación  

 



 
 



Capítulo 5. Análisis y resultados de la investigación  217 
 

5. Análisis y resultados de la investigación 
 

En el capítulo anterior se ha propuesto el modelo teórico de flujo y se han planteado las 

diferentes hipótesis de investigación. También se han presentado los datos que se emplean 

para el contraste de estas presunciones. En este capítulo, se muestran los resultados 

obtenidos del análisis cuantitativo realizado en relación con dichas hipótesis.  

 
En primer lugar, se presenta un análisis descriptivo de las escalas utilizadas para la 

medición de las variables1 consideradas en el modelo teórico propuesto. A continuación, se 

procede a contrastar dicho modelo, con el fin de explicar el fenómeno de flujo en el 

consumo en línea de productos formativos. Primeramente, se lleva a cabo el proceso de 

validación2 de las escalas de medida y, después, se contrastan las relaciones causales –

hipótesis de relación– del modelo de ecuaciones estructurales planteado. Para la realización 

de los análisis se emplea el paquete estadístico SPSS, versión 18.   

 

 

5.1. Análisis descriptivo de las escalas de medida 
 

En este epígrafe se presenta un sucinto análisis descriptivo de las variables consideradas 

en el estudio. Se agrupa y representa la información recabada de forma ordenada, lo que 

permite valorar el comportamiento y las tendencias de la muestra e identificar la existencia 

de posibles aspectos de las pautas de la variabilidad existentes en los datos que quedan 

frecuentemente enmascarados (Romero y Zúnica, 2005)3. Concretamente, se muestran 

algunas de las principales medidas características de las variables que permiten una 

primera aproximación a las valoraciones que los estudiantes, considerados consumidores 

de productos formativos en línea, hacen sobre las preguntas del cuestionario4.    

 
Así, se muestran, para cada indicador, dos medidas de tendencia central –media y 

mediana– y una de dispersión –desviación típica.    

 

 

 

 

                                                 
1 En la literatura sobre ecuaciones estructurales, los términos “variable” o “factor” se referieren a las variables 
latentes o no observables. Las variables observables, por su parte, suelen denominarse “indicadores” o ítems”.  
2 La validación de escala hace referencia al análisis de validez y también al de la fiabilidad de un instrumento de 
medida (García et al., 2003).  
3 Se pretende, en última instancia, seguir con el proceso de depuración de la base de datos y arreglar posibles 
inconsistencias.  
4 Cabe recordarse que las valoraciones de los estudiantes han sido medidas con escalas tipo Likert de siete puntos 
(de 1-completamente en desacuerdo hasta 7-completamente de acuerdo). 
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Tabla 5.1. Estadísticos descriptivos de las escalas de medida 

  Descriptivos 

Variable Indicador5 Media Mediana Desviación 
típica 

F1 4,67 5,00 1,94 
F2 3,71 4,00 1,62 Flujo 

F3 3,57 4,00 1,77 
S1 5,22 5,00 1,26 
S2 5,23 5,00 1,36 Habilidades 

S3 4,82 4,00 1,59 
I1 3,97 4,00 1,62 
I2 4,55 5,00 1,77 
I3 4,58 5,00 1,74 
I4 3,99 4,00 1,65 

Interactividad 

I5 4,54 4,00 1,41 
FA1 4,94 5,00 1,66 
FA2 4,70 5,00 1,54 Atención focalizada 

FA3 5,34 5,00 1,29 
TD1 3,73 4,00 1,96 Distorsión del tiempo 
TD2 4,12 4,00 1,88 
CO2 3,39 4,00 1,54 Control 
CO3 3,33 4,00 1,59 
C1 4,07 4,00 1,89 
C2 4,32 4,00 1,89 
C3 4,50 5,00 1,86 

Retos 

C4 4,42 4,00 1,73 
PA1 3,91 4,00 1,39 
PA3 4,66 5,00 1,42 Afectos positivos 

PA4 4,06 4,00 1,31 
L1 5,13 5,00 1,41 
L2 5,18 5,00 1,30 
L3 4,92 5,00 1,31 

Aprendizaje 

L4 5,25 5,00 1,44 
LC1 5,10 5,00 1,53 
LC2 4,93 5,00 1,45 Contenidos de aprendizaje 

LC3 4,99 5,00 1,56 
AL1 6,03 6,00 1,13 
AL2 5,14 5,00 1,48 Actitud del docente 

AL3 5,89 6,00 1,25 
PE1 5,39 5,00 1,32 
PE2 5,33 5,00 1,41 Personalización 

PE3 5,36 6,00 1,34 
 

 

El grado de acuerdo o desacuerdo de los estudiantes con respecto a cada pregunta del 

cuestionario, varía tomando valores dentro del rango establecido6. Sin embargo, se observa 

que los valores, tanto de la media como de la mediana, para los diferentes ítems se sitúan 

                                                 
5 Véase el capítulo anterior sobre la estructura del cuestionario (epígrafe 4.2.2.1), para la descripción de la 
pregunta relativa a cada indicador. 
6 De hecho, los valores de los estadísticos de dispersión mínimo y máximo obtenidos para cada ítem son, en todos 
los casos, 1 (valor inferior del rango) y 7 (valor superior del rango), respectivamente.   
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alrededor del 4 y el 5. El valor más bajo de la media es de 3,33 (para el tercer ítem de la 

variable control), y el más alto de 6,03 (correspondiente a la actitud del docente). Por lo que 

se refiere a la mediana, quince ítems toman el valor 4, el más bajo registrado, y tres el valor 

6, el mayor registrado. En cualquier caso, estos estadísticos muestran valores que se sitúan 

en el medio del rango para cada una de las respuestas. Además, no se observan 

diferencias importantes entre las medias y las medianas en los diferentes casos, lo que 

indica que se trata de distribuciones relativamente simétricas.  

 

Los valores obtenidos para la desviación típica están comprendidos entre 1,127 (en el caso 

del primer ítem de la variable actitud del docente) y 1,965 (para el primer ítem de la 

distorsión del tiempo). De todos modos, la dispersión de los datos con respecto al valor 

promedio se sitúa, por lo general, cerca de 1,5.  

 

Cobran especial importancia en esta investigación los resultados obtenidos en la primera 

pregunta de la variable de flujo (F1), en la que se pregunta al entrevistado si ha 

experimentado alguna vez el estado de flujo en un entorno formativo en línea. Y es que no 

sólo ponen de manifiesto la existencia de formas de flujo en este tipo de entornos sino que, 

además, dan sentido a la modelización de este fenómeno. 

 

 

5.2. Estimación y validación del modelo propuesto 
 

Después del análisis descriptivo inicial, se procede en este epígrafe a contrastar el modelo 

teórico de flujo que ha sido propuesto así como las hipótesis de investigación planteadas en 

el capítulo anterior. Para ello, se propone utilizar un método de análisis de datos que 

permita afirmar, por un lado, que todos los constructos incluidos en el modelo son válidos y, 

por otro lado, que las relaciones causales previstas entre éstos –relaciones establecidas en 

las hipótesis de investigación– son significativas y la estructura teórica propuesta explica, en 

conjunto, los determinantes y las consecuencias del flujo en un entorno formativo en línea. 

 

Con esta finalidad se ha realizado un análisis factorial exploratorio (AFE) de los datos 

disponibles, que permite comprobar la existencia de la estructura latente propuesta en 

relación con los ítems. Previamente a este análisis se ha verificado que los datos fueran 

adecuados para la aplicación del mismo. Y, seguidamente, se ha procedido a realizar el 

análisis factorial confirmatorio (AFC), que permite contrastar la validez del análisis 

exploratorio anteriormente realizado. De acuerdo con el procedimiento Anderson y Gerbing 

(1988), se lleva a cabo, en primer lugar, un análisis confirmatorio conjunto de todas las 

escalas de medida mediante el uso de la metodología de ecuaciones estructurales –lo que 

permite validar las escalas de medición de las variables latentes del modelo–; y a 
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continuación se consideran los resultados del modelo estructural de flujo, realizando de 

nuevo un análisis confirmatorio conjunto de las escalas y el correspondiente modelo causal 

mediante ecuaciones estructurales. 

 

A continuación se recoge una tabla resumen de las fases que se han seguido en esta 

investigación para estimar y validar el modelo de flujo propuesto. Para los instrumentos de 

medida, en primer lugar, y para el modelo estructural, después, se presentan las técnicas 

estadísticas utilizadas y las propiedades psicométricas que deben ser valoradas.  

 

Tabla 5.2. Fases para la estimación y la validación del modelo 
  Evaluación 

  Técnica estadística Propiedades psicométricas 

D
im

en
si

on
al

id
ad

 
Dimensionalidad 

- Cargas factoriales  
- Autovalor  
- % Varianza 

 
AFE de las escalas 
 
Análisis individuales de las 
escalas 

Análisis factorial  
de componentes 
principales 

 
Fiabilidad 

- Alpha de Cronbach 
- Correlación ítem-total 

Fi
ab

ili
da

d 

 
Fiabilidad 

- FC (fiabilidad compuesta) 

 
Validez convergente 

- AVE (varianza extraída)  
- Coeficientes estandarizados 

A
ná

lis
is

 e
xp

lo
ra

to
rio

 

 
AFC del modelo de medida  
 
Análisis conjunto de todas las 
escalas 
 

  
Validez discriminante  

- Correlación entre variables latentes 
- Intervalo de confianza de la correlación entre 

pares de variables latentes 

A
ná

lis
is

 c
on

fir
m

at
or

io
  

AFC del modelo estructural  
 
Análisis conjunto de todas las 
escalas y las relaciones 
causales 

 
SEM 

V
al

id
ez

 d
e 

co
ns

tru
cc

ió
n 

 
Validez nomológica  
- Parámetros estructurales del modelo 

 

Fuente: elaboración propia.  

 

 

5.2.1. Validación de los instrumentos de medida 
 

Previamente a la estimación del modelo estructural es conveniente validar las escalas de 

medida. Se trata de evaluar los diferentes instrumentos que se han propuesto para medir los 
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constructos del modelo, y que no pueden medirse de una forma directa sino a través de 

variables observadas. La validación de las escalas permitirá una correcta cuantificación de 

los diferentes fenómenos analizados. Para una adecuada evaluación de estas escalas, 

compuestas por múltiples ítems –escalas multi-ítems–, se siguen ciertos procedimientos que 

aseguran sus cualidades psicométricas.   

 

Con el fin de realizar una primera depuración de las escalas de medida se lleva a cabo el 

análisis de fiabilidad, lo que permite valorar su consistencia interna. Del mismo modo, el 

análisis de la validez de las mismas permitirá comprobar su calidad. 

 

La fiabilidad de una escala indica el grado en el que se halla libre de errores aleatorios –

dispersión o imprecisión– y proporciona resultados consistentes cada vez que se realizan 

mediciones con ella. Es decir, se trata de un indicador del nivel de confiabilidad que calcula 

la probabilidad de que los resultados ofrecidos por la escala sean distintos si la investigación 

se efectúa en momentos diferentes del tiempo (Sarabia, 1999). Por su parte, la validez de la 

escala tiene que ver con el grado en que ésta mide lo que realmente se pretende medir. De 

acuerdo con Bohrnstedt (1976), la validez es el grado en que el instrumento mide el 

concepto de estudio. Así como la fiabilidad mide la consistencia de medida, la validez 

establece la relación entre el concepto y los indicadores (Sarabia, 1999).  

 

En las investigaciones empíricas suelen analizarse dos tipos de validez, la de contenido y la 

de concepto o construcción. La primera de ellas se refiere al grado en el que la escala 

recoge todos los aspectos del concepto que analiza. Existe consenso en la literatura en que 

su valoración es difícil de probar objetivamente (Nunnally, 1987), por lo que acaba teniendo 

carácter subjetivo. En este sentido, la validez de contenido de las escalas se justifica 

habitualmente a partir de la revisión de la literatura científica que ha abordado la 

conceptualización de las variables que se estudian y la selección de los procedimientos de 

medida de aportaciones relevantes en la literatura (Carmines y Zeller, 1994)7.  

 

La validez de construcción se refiere a la correspondencia que existe entre una construcción 

conceptual establecida a nivel teórico y la escala que se propone para cuantificarla (Flavián 

y Lozano, 2003). Su valoración se realiza a partir del contraste de diferentes variantes de 

ésta: la validez convergente, la discriminante y la nomológica (Sarabia, 1999). Esta 

metodología permite determinar la existencia efectiva de un conjunto de relaciones 

establecidas a priori entre las variables observables y los factores subyacentes 

correspondientes a las mismas (Byrne, 1994).  

                                                 
7 En esta investigación, la validez de contenido de las diferentes escalas de medida propuestas queda justificada a 
partir del marco teórico en el que se fundamenta (veáse capítulos 1, 2 i 3), así como por los dos pre-test cualitativos 
realizados -uno a diez estudiantes y otro a cinco profesores de entornos formativos en línea. 
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Una escala de medida tiene validez convergente si los ítems que la componen están 

fuertemente correlacionados con la variable latente (Churchill, 1979). De este modo, la 

validez convergente permite valorar el grado en que los distintos indicadores de un 

constructo expresan el propio concepto subyacente. La validez discriminante de una escala, 

por su parte, tiene que ver con la falta de coincidencia con aquellas otras que miden 

variables diferentes (Churchill, 1979). Se considera que cada constructo del modelo debe 

estar significativamente alejado de los demás, entendiendo por ello que no está relacionado 

desde un punto de vista teórico (Lehmann, Gupta y Steckel, 1999). Por su parte, la validez 

nomológica se refiere al grado en que una escala se correlaciona con otras medidas de 

conceptos diferentes aunque teóricamente relacionados. En última instancia, se pretende 

comprobar si el instrumento de medida actúa de acuerdo con lo previsto en relación con 

otras construcciones (Sarabia, 1999).     
 

Con el fin de validar las escalas de medida se han efectuado una serie de análisis 

factoriales, de carácter exploratorio y confirmatorio. Esta metodología permite probar que los 

diferentes indicadores de las variables latentes reflejan con clara holgura el constructo a 

estudiar. El análisis factorial exploratorio (AFE) se lleva a cabo a partir de la técnica de 

componentes principales y rotación varimax, y permite llevar a cabo una primera validación 

de las escalas. Seguidamente, y con el fin de superar las limitaciones del análisis factorial 

exploratorio (Hakstian, Rogers y Cattell, 1982), se depura y confirma la identificación de los 

factores obtenidos en un análisis factorial confirmatorio (AFC). Concretamente, se realiza un 

análisis confirmatorio conjunto de todas las escalas de medida, lo que permite confirmar la 

validez convergente y discriminante de los instrumentos de medida de las variables latentes 

incluidas en el modelo de flujo propuesto. La validez  nomológica se evalúa posteriormente, 

con el análisis del modelo estructural. 

 

 

5.2.1.1. Análisis exploratorios  
 

El proceso de validación se inicia con un análisis exploratorio de la fiabilidad y la 

dimensionalidad de las escalas de medida (Churchill, 1979; Anderson y Gerbing, 1988). 

Previamente se examina la adecuación de los datos disponibles a la aplicación del análisis 

factorial y, cuando los resultados son favorables, se procede a realizar el análisis factorial 

exploratorio. Después, se lleva a cabo el análisis factorial confirmatorio, que permite 

contrastar la validez del análisis exploratorio previamente realizado.  

 

El análisis factorial exploratorio sólo es aplicable a muestras grandes (iguales o superiores a 

cincuenta observaciones). De hecho, el tamaño muestral debería ser, preferiblemente, de 
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cien o más individuos (Hair et al., 2008). En la presente investigación, el número de 

individuos que forma la muestra es de 2.574, por lo que se supera sobradamente el mínimo 

de observaciones requeridas. Además, debe considerarse que este tipo de análisis 

únicamente puede emplearse cuando el número de observaciones es, como mínimo, cinco 

veces mayor que el número de variables objeto de encuesta, siendo aceptable un ratio de 

diez a uno (Hair et al., 2008). En el caso que nos ocupa, el número de observaciones 

representa 78 veces el número de variables a analizar, de modo que esta segunda 

restricción se supera también con creces. 

 
Además, para comprobar la idoneidad de la aplicación del análisis factorial exploratorio, se 

examinan, para cada escala de medida propuesta, las matrices de correlaciones entre todas 

las variables observables –ítems del cuestionario–, la medida de adecuación muestral de 

Kaisser-Meyer-Olkin (KMO), y el test de esfericidad de Barlett (Pardo y Ruiz, 2001; Hair et 

al., 2008).  

 

Con la observación a simple vista de la matriz de correlaciones entre todas las variables 

observables (que se recoge en el Anexo 5), se detecta que los atributos considerados de 

partida están significativamente correlacionados. Asimismo, se pone de manifiesto la 

presencia, para cada escala, de un número substancial de correlaciones superiores a 0,3, lo 

que constituye un primer indicador de la correcta dimensionalidad de éstas. 

 

El test de Kaiser-Meyer-Elkin (KMO) permite comparar los valores de los coeficientes de 

correlación observados con los coeficientes de correlación parcial. En el caso de que la 

suma de los cuadrados de los coeficientes de correlación parcial entre todos los pares de 

variables sea pequeña en comparación con la suma de los coeficientes de correlación al 

cuadrado, esta medida tiende a uno. Se consideran valores aceptables aquellos mayores a 

0,5, significando que las correlaciones entre parejas de ítems pueden ser notablemente 

explicadas por los restantes ítems. En la presente investigación, el análisis de este indicador 

presenta, para todos los casos, valores superiores al criterio mínimo exigido (puede verse al 

respecto la Tabla 5.3).  

 

A través del test de esfericidad de Barlett se contrasta la hipótesis nula de que la matriz de 

correlaciones es una matriz identidad. En el caso de que esta hipótesis se aceptara, el 

análisis factorial no sería pertinente ya que se confirmaría la inexistencia de correlaciones 

significativas entre las variables observables. En la presente investigación se rechaza la 

hipótesis nula en todos los casos, confirmando la existencia de correlaciones significativas 

entre las distintas variables observables de cada variable latente propuesta en el modelo de 

flujo (véase la Tabla 5.3). Esta verificación, junto al examen del resto de indicadores, 
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permite constatar la idoneidad de la aplicación del análisis factorial exploratorio a los datos 

de esta investigación (Hair et al., 2008). 
 

Previamente al estudio de la fiabilidad de las escalas, conviene analizar la dimensionalidad 

de las mismas, lo que permite comprobar en qué medida la escala reproduce la estructura 

factorial de la variable latente. Para identificar las dimensiones de las escalas, se procede a 

utilizar el análisis factorial exploratorio8. Este procedimiento representa una primera medida 

de la unidimensionalidad de cada escala, para la que se analiza, en cada caso, el número 

de factores extraídos subyacentes a los ítems que la componen9. En este análisis se 

identifican posibles interdependencias entre las distintas variables observables de una 

misma escala, lo que permite conocer la estructura de interrelaciones. De hecho, se 

pretende conocer si las escalas realmente contienen los atributos que, según lo previsto 

inicialmente, permiten recoger el significado de los distintos fenómenos, es decir, de las 

variables latentes incluidas en el modelo. Ello permite, en última instancia, depurar las 

escalas de medida seleccionadas, mediante la eliminación de aquellos indicadores que no 

cargan su peso, de forma suficiente, sobre el factor previsto inicialmente.  

 

Con tal fin, se considera los siguientes criterios. En primer lugar, se comprueba que, 

efectivamente, el número de factores extraídos en cada escala, de acuerdo con el criterio de 

extracción de factores a partir de un autovalor superior a la unidad, es sólo uno, tal y como 

sucede en esta investigación. Después, se examinan las cargas factoriales de cada 

indicador con su correspondiente factor10. Y aunque algunas investigaciones se acogen al 

criterio por el que se entienden significativos aquellos indicadores que tienen una carga 

factorial igual o superior al valor mínimo recomendado de 0,4, generalmente se consideran 

cargas ya sustanciales aquellas mayores a 0,5 (Luque, 2000; Hair et al., 2004). También se 

analiza, para cada escala, la varianza explicada por cada factor extraído –en este caso, 

debería tratarse de un único factor–, la cual conviene que sea elevada (0,6, o incluso inferior 

en algunos casos en los ámbitos de las ciencias sociales; Hair et al., 2008).  

 

Los resultados del análisis factorial exploratorio realizado en esta investigación confirman la 

existencia de un único factor subyacente a los ítems de cada escala propuesta y, además, 

que la varianza explicada es, en cada caso, elevada (con un valor superior a 0,5). 

Asimismo, todos los indicadores propuestos son significativos (con cargas factoriales 

superiores al mínimo recomendado de 0,5), a excepción de tres; éstos son el cuarto ítem de 

la variable atención focalizada (FA4), el cuarto ítem de la variable control (CO4) y el 

                                                 
8 Para este análisis, se emplea el método de extracción de componentes principales con rotación varimax. Este 
método pretende minimizar el número de variables que tienen cargas altas en cada factor, lo que simplifica la 
interpretación de los factores y optimiza la solución. 
9 La unidimensionalidad de las escalas de medida deberá verificarse en el análisis factorial confirmatorio. 
10 La carga factorial recoge la correlación entre el indicador y el factor (Hair et al., 2008) y es clave para entender la 
naturaleza de un factor específico (Hair et al., 2004). 
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segundo ítem de la variable afectos positivos (PA2). En estos casos, se procede a eliminar 

tales indicadores de los instrumentos de medida correspondientes11. Una vez realizada la 

extracción de estos tres ítems se incrementa de manera relevante el porcentaje de varianza 

explicada para la escala de control correspondiente, cuyo valor inicial era algo reducido.  

 

La fiabilidad de las escalas es otro de los aspectos a examinar en el análisis exploratorio. Su 

estudio es también necesario en el proceso de depuración de los instrumentos de medida. 

Existen diversos criterios para valorar esta propiedad, si bien el indicador más ampliamente 

aceptado es el estadístico alpha de Cronbach (Cronbach, 1951; Nunnally, 1987, Churchill, 

1979). Conforme a esta metodología, una escala es fiable si los ítems que la componen 

mantienen una elevada correlación, lo que indicaría que están midiendo el mismo concepto. 

El alpha de Cronbach permite valorar el nivel de fiabilidad en base a su comparación con un 

umbral mínimo. Y aunque no existe consenso en la literatura acerca de cuál debiera ser su 

valor mínimo aceptable, se suele considerar que una escala es fiable a partir de un valor 

igual o superior a 0,7 (Cronbach, 1970; Nunnally, 1978)12.   

 

Para valorar la fiabilidad de las escalas resulta también conveniente evaluar otros 

indicadores complementarios, que permiten superar la sensibilidad del coeficiente de 

Cronbach a escalas compuestas por pocos ítems (Jöreskog, 1971; Hair et al., 2004). De 

este modo, habitualmente se contempla la correlación ítem-total (Bagozzi, 1981), que 

recoge la correlación de cada ítem con la suma del resto de ítems de la escala. Se 

consideran valores aceptables para la misma aquellos superiores a 0,3 (Nurosis, 1993), 

procediendo a eliminar los indicadores que no superan este umbral. 
 

Las escalas de esta investigación presentan una adecuada fiabilidad, con coeficientes alpha 

de Cronbach que toman valores superiores a 0,7 en todos los casos, a excepción del 

instrumento de distorsión del tiempo y de control (Tabla 5.3). Por lo que se refiere a la 

distorsión del tiempo, su tercer indicador (TD3) es el que menos carga en el factor y, 

además, es el que presenta una correlación ítem total más baja (presentando en ambos 

casos valores justo por encima de los mínimos recomendados). Asimismo, el análisis de 

esta escala refleja como, con la eliminación de este tercer ítem, el valor del alpha de 

Cronbach aumenta por encima del criterio exigido, lo que no sucede si se elimina cualquiera 

de los otros dos indicadores. De este modo, se procede a la eliminación de este tercer ítem 

y se obtiene una alta consistencia interna de la escala.  

 

                                                 
11 En el Anexo 6 pueden verse los resultados del primer análisis factorial exploratorio para las escalas de atención 
focalizada, control y afectos positivos.  
12 Algunos investigadores aceptan un valor de hasta 0,6 (Robinson, Shaver y Wrightsman, 1991). 
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También la escala de control presenta una baja fiabilidad. Igual que con la escala de 

distorsión del tiempo, en esta ocasión se procede a examinar el motivo de la inconsistencia 

interna del instrumento. Así, de los cuatro ítems restantes de la escala hay dos (CO1 y CO5) 

que presentan idénticas cargas factoriales con valores no muy altos, justo por encima del 

umbral mínimo exigido. Del mismo modo, sus correlaciones ítem total no muestran valores 

altos sino que, en ambos casos, se sitúan entre 0,4 y 0,45. Y aunque la eliminación de uno 

sólo de estos indicadores no comportaría una mejora del coeficiente de Alpha de Cronbach, 

sí lo haría la exclusión de ambos simultáneamente. Este criterio ha prevalecido al decidir la 

exclusión de estos ítems de la escala. Y es que, a pesar de que esta depuración implica 

quedarse con la mitad de indicadores, es el único modo de proceder para que la escala 

resulte fiable a niveles aceptables y sea útil en análisis cuantitativos ulteriores.   
 

Con el refinamiento de escalas logrado en el análisis factorial exploratorio (cuyos resultados 

se recogen en la Tabla 5.3) se confirma que, para cada una de las escalas seleccionadas, 

todas las cargas factoriales son superiores al mínimo exigido, las varianzas explicadas son 

significativas y los coeficientes alpha de Cronbach e ítem total presentan valores por encima 

del umbral recomendado. 

 

Tabla 5.3. Resultados del análisis factorial exploratorio 

 
 
 

Variable Factor 
Flujo  

F1 0,880 
F2 0,925 
F3 0,880 
Prueba de esfericidad de Bartlett 4.141,060*** 
Índice KMO 0,719 
% Varianza explicada 80,2 
α Cronbach 0,871 
  

Habilidades  
S1 0,880 
S2 0,829 
S3 0,611 
Prueba de esfericidad de Bartlett 1615,692*** 
Índice KMO 0,571 
% Varianza explicada 61,2 
α Cronbach 0,652 
  

Interactividad  
I1 0,696 
I2 0,756 
I3 0,714 
I4 0,629 
I5 0,657 
Prueba de esfericidad de Bartlett 2353,210*** 
Índice KMO 0,767 
% Varianza explicada 47,8 
α Cronbach 0,726 
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Variable Factor 
Atención focalizada  

FA1 0,765 
FA2 0,798 
FA3 0,863 
Prueba de esfericidad de Bartlett 1770,921*** 
Índice KMO 0,653 
% Varianza explicada 65,5 
α Cronbach 0,723 
  

Distorsión del tiempo  
TD1 0,916 
TD2 0,916 
Prueba de esfericidad de Bartlett 1581,603*** 
Índice KMO 0,500 
% Varianza explicada 83,9 
α Cronbach 0,808 
  

Percepción de control  
CO2 0,892 
CO3 0,892 
Prueba de esfericidad de Bartlett 1108,472*** 
Índice KMO 0,500 
% Varianza explicada 79,6 
α Cronbach 0,743 
  

Retos  
C1 0,839 
C2 0,903 
C3 0,897 
C4 0,821 
Prueba de esfericidad de Bartlett 5989,318*** 
Índice KMO 0,816 
% Varianza explicada 74,9 
α Cronbach 0,888 
  

Afectos positivos  
PA1 0,901 
PA3 0,865 
PA4 0,924 
Prueba de esfericidad de Bartlett 4241,810*** 
Índice KMO 0,721 
% Varianza explicada 80,4 
α Cronbach 0,876 
  

Aprendizaje  
L1 0,881 
L2 0,890 
L3 0,788 
L4 0,890 
Prueba de esfericidad de Bartlett 5938,252*** 
Índice KMO 0,815 
% Varianza explicada 74,5 
α Cronbach 0,885 
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*** p<0,005  

 

A tenor de lo anterior, se derivan las siguientes conclusiones del análisis factorial 

exploratorio. En primer lugar, y teniendo en cuenta de que se trata de un análisis 

exploratorio cuyos resultados se confirmarán posteriormente en el análisis factorial 

confirmatorio, se pone de manifiesto que las escalas construidas para los diferentes 

constructos, a partir de la revisión teórica de la literatura y del estudio cualitativo realizado, y 

adaptadas al contexto específico de esta investigación –esto es, entornos formativos en 

líneas–, se revelan como válidas tras su depuración. De hecho, todos los indicadores son 

significativos y tienen cargas factoriales mayores a 0,5.  

 

En segundo lugar, el estudio de la fiabilidad (considerando los valores alpha de Cronbach e 

ítem total) apoya la consistencia interna de las escalas y verifica la correcta representación 

de los constructos a partir de los ítems propuestos. Y aunque se prueba la adecuada 

delimitación de los constructos con sus distintas dimensiones, la unidimensionalidad de las 

escalas de los constructos en su conjunto se verificará en el posterior análisis factorial 

confirmatorio. 

 

Variable Factor 
Contenidos de aprendizaje  

LC1 0,861 
LC2 0,916 
LC3 0,865 
Prueba de esfericidad de Bartlett 3599,38*** 
Índice KMO 0,707 
% Varianza explicada 77,6 
α Cronbach 0,854 
  

Actitud del docente  
AL1 0,896 
AL2 0,859 
AL3 0,906 
Prueba de esfericidad de Bartlett 0,726*** 
Índice KMO 3761,576 
% Varianza explicada 78,7 
α Cronbach 0,855 
  

Personalización  
PE1 0,879 
PE2 0,902 
PE3 0,872 
Prueba de esfericidad de Bartlett 3606,540*** 
Índice KMO 0,730 
% Varianza explicada 78,2 
α Cronbach 0,861 
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Finalmente, cabe señalar que la identificación de la estructura de dimensiones subyacente a 

cada instrumento de medida se ajusta, por lo general, a la planteada inicialmente. No 

obstante, como acaba de revelar el análisis factorial exploratorio, para algunas escalas en 

particular se muestran ciertas especificidades, que las diferencian ligeramente de la 

propuesta teórica de partida. En cualquier caso, estas diferencias se justifican por el hecho 

de que no existe consenso en la literatura sobre la conceptualización de las variables 

consideradas, así como por su estructura de dimensiones. Además, no se dispone de una 

escala validada empíricamente y suficientemente contrastada como para ser generalmente 

aceptada como instrumento de medida de los conceptos considerados en entornos 

formativos en línea.  
 
 

5.2.1.2. Análisis confirmatorios  
 

Los resultados obtenidos del análisis factorial exploratorio son validados de nuevo en este 

epígrafe mediante un análisis factorial confirmatorio, lo que permite depurar aún más 

estrictamente las escalas y evaluar con un mayor grado de exigencia la fiabilidad y validez 

de las mismas. Así, este método permite confirmar con mayores garantías la validez del 

conjunto de ítems de cada escala como medida de las variables latentes que no pueden ser 

observadas directamente.  

 

El análisis factorial confirmatorio representa un caso particular de los modelos de 

ecuaciones estructurales o SEM (Structural Equations Models)13 y resulta particularmente 

útil en la validación de las escalas porque permite trabajar con variables latentes, 

representando conceptos no observados a partir de variables medibles u observables. De 

hecho, el papel confirmatorio de SEM deriva del control completo que se le concede al 

investigador sobre la especificación de los indicadores de cada constructo, ofreciendo a su 

vez un test estadístico sobre la calidad del ajuste para la solución confirmatoria del factor 

propuesta (Hair et al., 2008). Además, al valorar la calidad de dicha medición, se tiene en 

cuenta el error de medida que se incluye en el proceso de estimación estadística (Hair et al. 

2008). 

 

Existen diferentes tipos de estrategias de aplicación de SEM en función del objetivo de 

investigación que se persiga, éstas son: la estrategia de modelización confirmatoria, la de 

modelos rivales y la de desarrollo del modelo. En el caso de la estrategia de modelización 

confirmatoria, se propone un modelo y se emplea SEM para valorar su significación 

estadística. En estos casos, un ajuste aceptable del modelo propuesto no significa que se 

prueba el modelo sino, simplemente, que se confirma que es uno de los posibles. Y es que 

                                                 
13 Para el análisis factorial confirmatorio se utiliza el módulo concreto AMOS del paquete estadístico SPSS. 
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son varios los modelos que pueden tener ajustes del mismo modo aceptables (Hair et al., 

2008). En el caso de que las relaciones establecidas en el modelo estén vagamente 

reconocidas por la literatura, se recomienda la comparación del modelo inicialmente 

propuesto con otros alternativos, utilizando la estrategia de modelos rivales. Existen varios 

modos de diseñar modelos rivales, ya sea a partir de la revisión teórica o mediante la 

técnica de “modelos equivalentes”, por la que se definen modelos de acuerdo con unas 

reglas específicas (Lee et al., 2008). Por último, la estrategia de desarrollo se basa en la 

especificación de un modelo de partida que se irá mejorando mediante la introducción de 

modificaciones, tanto sobre los modelos de medida y/o estructural (Hair et al., 2008).  

 

En esta investigación se utiliza una estrategia de modelización confirmatoria con el ánimo 

de probar la idoneidad del modelo que se plantea y explicar las relaciones que subyacen 

entre los diferentes constructos propuestos. Para ello, primero se valora la bondad del 

ajuste del modelo global de medida, el cual se estima a partir de un análisis factorial 

confirmatorio conjunto y considerando todas las escalas de medida del modelo de flujo 

planteado, tanto aquellas que hacen referencia a las variables independientes como a las 

dependientes14. También se evalúa la calidad de las medidas utilizadas, confirmando su 

carácter unidimensional, su fiabilidad así como su validez convergente y discriminante.  

 

El sistema de estimación más frecuente en este tipo de análisis es el de máxima 

verosimilitud, eficiente y no sesgado (Hair et al., 2008). De hecho, es el más recomendado, 

por su consistencia asintótica. A medida que aumenta el tamaño de la muestra, su 

distribución se aproxima a la normal, lo que permite realizar contrastes que se ajustan a ese 

tipo de distribución. Este método ofrece abundantes estadísticos, que permiten evaluar la 

bondad del ajuste, si bien requiere el cumplimiento del supuesto de normalidad. En el 

presente caso, los datos muestran normalidad univariante, por cuanto los valores de 

curtosis de las diferentes variables se encuentran comprendidos entre -1.164 y 1,654; –

dentro del rango recomendado (Chou y Bentler, 1995). De todos modos, el test de 

normalidad mutivariante refleja que los datos siguen una distribución multivariante no 

normal, con un coeficiente de Mardia y una proporción crítica muy por encima del nivel 

aceptable (Bentler, 2005).    

 

Una marcada desviación de la normalidad multivariante podría llevar a interpretar 

erróneamente los resultados cuando se utiliza el método de estimación de máxima 

verosimilitud. Y es que se incrementa el estadístico de la Chi-cuadrado y se establecen al 

alza valores críticos para determinar la significación de los coeficientes, lo que puede 

                                                 
14 En el modelo de medida se ha especificado debidamente la covariación entre todas las variables, tanto exógenas 
como endógenas, que lo conforman. Las variables exógenas son aquellas que no están causadas o explicadas por 
ninguna de las variables consideradas en el modelo, mientras que las variables endógenas están causadas a partir 
de uno o más constructos que, a su vez, pueden explicar otros constructos endógenos. 
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distorsionar los resultados de los contrastes de hipótesis (Batista y Coenders, 2000; Hair et 

al., 2004).  

 

Ante esta situación, existen diferentes opciones, tales como recurrir a otros procedimientos 

de estimación que no se ven afectados por la ausencia de normalidad15 y utilizar estrategias 

que corrigen la falta de normalidad de los datos. En la presente investigación se ha optado 

por una tercera alternativa, que consiste en utilizar el modelo de máxima verosimilitud como 

método de estimación de los parámetros, conjuntamente con el proceso de estimación 

Bootstrapping (Efron, 1979)16.  

 

El Bootstrapping consiste en un procedimiento de remuestreo por el que se generará un 

número elevado de muestras, que sirven de base para el estudio del comportamiento de 

ciertos estadísticos. Las muestras se obtienen a partir de un conjunto de observaciones –la 

información proporcionada por la muestra original17– y se construye posteriormente una 

distribución muestral que pueda servir para la estimación de intervalos de confianza y el 

contraste de hipótesis. De este modo, la forma de la distribución muestral de los estadísticos 

se estima en base a las nuevas muestras generadas, y no a partir de una distribución 

teórica asumida a priori (Gil, 2005).    

 

Más concretamente, la muestra original se vuelve a muestrear un número determinado de 

veces con el fin de generar un elevado número de muestras nuevas, siendo cada una de 

éstas un subconjunto aleatorio de la muestra original. Después, se estima el modelo 

propuesto y, para cada nueva muestra, se recogen los parámetros estimados. Las 

estimaciones de los parámetros finales se calculan como la media de las estimaciones de 

los parámetros de todas las muestras. El intervalo de confianza se consigue directamente a 

partir de la distribución efectiva de los parámetros estimados alrededor de la media. Así, las 

estimaciones de los parámetros finales y sus intervalos de confianza se obtienen 

directamente de las estimaciones de modelos múltiples para varias muestras aisladas y no 

se basan en supuestos, como la distribución estadística de los parámetros (Hair et al., 

2008).  

 

                                                 
15 Otros métodos de estimación que no se ven afectados por la no normalidad son el método de mínimos 
cuadrados ponderados (WLS) y el asintóticamente libre de distribución (AGL). Sin embargo, el empleo de estas 
técnicas alternativas ha sido descartado en esta investigación por cuanto los datos disponibles no siempre cumplen 
todos los requisitos exigidos para su uso -como, por ejemplo, la sencillez del modelo estructural en relación al 
número de variables y/o ítems incluidos. 
16 En este contexto cabe distinguir entre técnica de estimación (también conocida con los términos método y 
sistema) -como el de máxima verosimilitud (ML), el de mínimos cuadrados ponderados (WLS) y el asintóticamente 
libre de distribución (AGL)- y proceso de estimación -como la estimación directa, el bootstrapping y la simulación-.  
17 En la utilización de este método se supone que la muestra en sí misma recoge la información elemental sobre la 
población. Por ello, la conveniencia de este procedimiento será mayor cuanta más información contenga la muestra 
sobre la población. Del mismo modo, cuanto mayor sea el tamaño muestral mejor será también la estimación sobre 
la distribución muestral de los estadísticos (Gil, 2005). 
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En la presente investigación, los parámetros de los modelos, tanto de medida como 

estructural son estimados por el método de máxima verosimilitud y se obtienen también los 

límites inferior y superior del intervalo de confianza del 95% para dichos parámetros, 

calculados mediante Bootstrapping de 200 muestras. Los coeficientes se consideran 

significativamente diferentes de cero cuando el intervalo de confianza no incluye este valor. 

Para los modelos planteados, todos los parámetros estimados presentan una probabilidad 

menor a 0,05 de que el intervalo de confianza del 95% para dichos parámetros contenga el 

valor cero, lo que demuestra que no se identifican soluciones impropias. 

 

A continuación se presentan los resultados del análisis factorial confirmatorio conjunto de 

todas las escalas de medida del modelo propuesto, lo que, por una parte, permite demostrar 

la unidimensionalidad de tales instrumentos y el correcto ajuste de la estructura factorial 

propuesta a los datos y, por otra, permite comprobar la validación de las escalas.  

 

 

5.2.1.2.a. Análisis confirmatorios de dimensionalidad 
 

Una vez se identifica y estima el modelo global de medida18, se valora el grado en el que los 

datos se ajustan al modelo propuesto. Dicho ajuste mide la correspondencia entre la matriz 

de covarianzas o correlación observada y la que se predice a partir del modelo propuesto19. 

La evaluación de la calidad del ajuste del modelo global de medida se realiza a partir del 

examen de los índices de ajuste absoluto –que permiten valorar el ajuste global del modelo–

, incremental –que comparan el modelo propuesto con otro modelo de referencia o modelo 

nulo20– y de parsimonia21 –que relacionan la calidad del ajuste del modelo con el número de 

coeficientes que es necesario estimar para conseguir dicho ajuste. A continuación, se 

explican brevemente los índices habitualmente utilizados en la literatura en la temática  

objeto de estudio: la chi-cuadrado (X2), el error de aproximación cuadrático medio (RMSA), 

el índice de bondad de ajuste (GFI)22, el índice ajustado de bondad de ajuste (AGFI), el 

índice de ajuste comparado (CFI), el índice de Tucker-Lewis (TLI), el índice de ajuste 

normado (NFI), y el índice de ajuste incremental (IFI). 

 

                                                 
18 Para la estimación del modelo de medida se fija, al valor de 1, una de las ponderaciones de cada constructo para 
dar medida a las variables latentes.  
19 Para la estimación de los parámetros, en esta investigación se ha utilizado la matriz de varianzas y covarianzas y 
no la matriz de correlaciones. Y es que a pesar de que la interpretación de los resultados obtenidos resulta 
habitualmente más sencilla cuando se emplea la matriz de correlaciones (ya que los coeficientes cuando se utilizan 
covarianzas deben interpretarse en términos de las unidades de medida de los constructos), el uso de ésta exige 
mucha prudencia en la generalización de los resultados obtenidos a otros contextos (Hair et al., 2008). 
20 El modelo nulo, o independiente, es aquél sin ninguna asociación entre variables y, por tanto, el más restrictivo 
posible. 
21 La parsimonia de un modelo se refiere al grado en que consigue ajuste para cada parámetro estimado.  
22 En esta investigación se emplean las siglas de los índices de ajuste en inglés, de acuerdo a la práctica 
ampliamente extendida en la literatura científica en lengua española. 
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- Chi-cuadrado (X2). Se trata de una medida de la distancia entre la matriz de datos 

inicial y la matriz estimada o reproducida por el modelo, que contrasta la hipótesis nula 

de que el modelo se ajusta perfectamente a los datos poblacionales. Un valor elevado 

de este estadístico significa que la matriz estimada y la observada difieren de forma 

relevante. Concretamente, valores bajos de la chi-cuadrado que presenten niveles de 

significación superiores a 0,05 indican un alto grado de coincidencia entre tales 

matrices –lo que implicaría que matrices no son significativamente diferentes. Se trata 

de un indicador muy sensible al tamaño de la muestra (especialmente cuando ésta 

supera las 200 observaciones) y también a las desviaciones de la normalidad 

multivariada (en particular, a la curtosis). Con el fin de resolver estos inconvenientes, 

se recomienda la utilización de otros índices para valorar la calidad del ajuste del 

modelo (Bollen, 1989; Bentler, 1990). 

 

- Error de aproximación cuadrático medio (RMSEA) (Steiger, 1990). Representa la 

bondad del ajuste que cabría esperar si el modelo fuera estimado para la población23, y 

se calcula como raíz cuadrada del Error medio cuadrático de aproximación a los 

valores de población ajustado por los grados de libertad del modelo. Aunque son 

preferibles valores menores a 0,05, se consideran aceptables variables superiores 

hasta un máximo de 0,08. En el caso de valores que excedan de 0,1, deberá 

rechazarse el modelo (Browne y Cudeck, 1993; Arburkle, 2007). 

 

- Índice de bondad de ajuste (GFI) (Jöreskog y Sörbom, 1986). Constituye una medida 

global de la variabilidad explicada por el modelo, que evalúa el grado en que las 

varianzas y covarianzas del mismo reproducen correctamente la matriz de varianzas y 

covarianzas original, comparando los residuos al cuadrado de la predicción con los 

datos iniciales. El valor de este índice toma valores entre 0 y 1, donde valores elevados 

indican una mayor parsimonia del modelo. A pesar de que no está establecido un valor 

mínimo para este índice, suele considerarse que el nivel de ajuste aceptable se sitúa 

por encima de 0,9 (Jöreskog y Sörbom, 1993).   

 
- Índice ajustado de bondad de ajuste (AGFI) (Jöreskog y Sörbom, 1986). Al igual que 

el índice anterior, este indicador también evalúa el grado en que las varianzas y 

covarianzas del modelo reproducen correctamente la matriz de varianzas y 

covarianzas original. Pero mientras que el primero lo hace de forma global, el segundo 

viene ajustado por los grados de libertad y el número de variables observadas por el 

modelo (Jöreskog & Sörbom, 1993). Asimismo, se consideran valores aceptables para 

este índice aquellos superiores a 0,90 (Arias, 2008).   

                                                 
23 La discrepancia entre ambas matrices se mide en términos de población y no en términos de la muestra. 
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- Índice de ajuste comparativo (CFI) (Bentler, 1990). También se trata de una medida 

de las discrepancias entre las estructuras de relación del modelo y las relaciones 

extraídas de la información de la muestra. Pero en este caso, el indicador compara el 

ajuste del modelo estimado con el ajuste de un modelo nulo que carece de relaciones. 

Los valores del CFI se sitúan entre 0 y 1. Se considera que existe un ajuste razonable 

entre el modelo y los datos cuando los valores superan 0,90 y, un ajuste muy bueno si 

se obtienen valores cercanos a 0,95. En el caso de obtener un valor CFI de 0,9 se 

entenderá que el modelo propuesto ajusta un 90% mejor que el caso hipotético del 

modelo independiente. 

 
- Índice de Tucker-Lewis (TLI) (Tucker y Lewis, 1973). Denominado también índice de 

ajuste no normado, este indicador –al igual que el CFI– valora el ajuste incremental del 

modelo comparado con un modelo nulo. Pero, además, tiene en cuenta los grados de 

libertad y el tamaño de la muestra. El rango de variación de los valores de este índice 

están entre 0 y 1. Se consideran aceptables valores por encima del 0,9 y 

preferiblemente cerca de 0,95 (Hu y Bentler, 1999). 

 

- Índice de (NFI) (Bentler y Bonett, 1980). Esta medida de ajuste incremental compara el 

estadístico chi-cuadrado del modelo propuesto con el de un modelo independiente. No 

obstante, presenta limitaciones por cuanto no es sensible al tamaño muestral. El valor 

mínimo recomendado para el que se acepta la calidad de ajuste del modelo es de 0,9. 

 
- Índice de ajuste incremental (IFI) (Bollen, 1989). Al igual que el CFI, el TLI y el NFI, 

este indicador compara el ajuste del modelo inicial con el de uno independiente. Se 

considera un indicador similar al índice NFI aunque más consistente, por tener en 

cuenta los grados de libertad del modelo. El valor que toma este indicador se sitúa 

entre 0 y 1, considerándose valores aceptables para el mismo aquellos superiores a 

0,9  (Shumacker y Lomax, 1996). 

 

El análisis factorial confirmatorio conjunto de todas las escalas de medida del modelo 

propuesto muestra unos resultados satisfactorios (véase Tabla 5.4). Los estadísticos de 

ajuste presentan valores aceptables dentro de los niveles recomendados, lo que representa 

un correcto ajuste de la estructura factorial propuesta a los datos.  

 

Antes de analizar la bondad de ajuste del modelo, se comprueba la correcta identificación 

del mismo. De este modo, se verifica que los resultados obtenidos presentan grados de 

libertad mayores que cero, indicando que el modelo está debidamente sobreidentificado. 

Además, también se analiza que la estructura del modelo propuesta no tiene estimaciones 
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contradictorias: las varianzas de error son siempre significativas y positivas, y las 

estimaciones de los parámetros estandarizados se encuentran siempre por encima de 0,5 

(Hair et al., 2008). 

 

La bondad de ajuste del modelo confirmatorio presenta una correcta especificación de la 

estructura factorial propuesta. Aunque el valor de la chi-cuadrado24 es elevado con un nivel 

de significación inferior a 0,05, indicando que parecen existir diferencias significativas entre 

la matriz de datos inicial y la estimada por el modelo, debe tenerse en cuenta que este 

índice es sensible al tamaño muestral (Bollen, 1989). Por ello, la evaluación del ajuste debe 

realizarse a partir de la consideración de otras medidas. Los  índices de ajuste GFI y AGFI 

son, respectivamente, de 0,932 y 0,916, superiores al mínimo recomendado de 0,9. El 

indicador RSMEA presenta un valor de 0,042, inferior al máximo exigido de 0,08. El ajuste 

incremental CFI es de 0,948, próximo al ajuste excelente. Los otros índices considerados en 

el análisis, el TLI, el NFI y el IFI, son mayores al valor mínimo de 0,9.  

 
A la luz de estos resultados, puede considerarse que el modelo de medida global de flujo 

propuesto presenta un buen nivel de ajuste. Además, se confirma que el modelo tiene 

sentido teórico y se espera que sea de utilidad para el posterior análisis del modelo 

estructural. De todos modos, en este punto es importante recordar que un ajuste adecuado 

únicamente indica que el modelo no es incorrecto y que, dada la muestra de datos de que 

se dispone, el modelo de medida es apropiado. 

 

Asimismo, debe tenerse en cuenta que, además del análisis global del modelo de medida, 

debe realizarse un análisis específico del mismo25, en el se que se aborde el análisis de la 

fiabilidad y validez –convergente y discriminante– de las escalas de medida del modelo. 

Concretamente, se determina en primer lugar la significación estadística de las cargas de 

cada indicador sobre la variable latente con el fin de confirmar la validez convergente. Una 

vez se comprueba la significación de las cargas, se verifica la fiabilidad y validez 

discriminante del constructo.   

 

 

5.2.1.2.b. Fiabilidad y validez de las escalas 
 

Además de confirmar el correcto ajuste de la estructura factorial a los datos, el análisis 

factorial confirmatorio conjunto de todas las escalas de medida del modelo propuesto 

permite también probar la fiabilidad y validez convergente y discriminante de las escalas de 

medida consideradas.  

                                                 
24 La chi-cuadrado (χ2) es de especial utilidad para muestras de entre 100 y 200 observaciones, pero resulta menos 
fiable cuando la dimensión muestral es inferior o superior a este rango (Hair et al., 2008). 
25 Frecuentemente denominado “análisis de medida” en la literatura al caso. 
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Se empieza contrastando la validez convergente de las escalas, comprobando que las 

cargas de los indicadores con las variables latentes son significativas y superiores a 0,5 

(Steemkamp y Van Trijp, 1991). Se considera que las cargas de los indicadores con las 

variables latentes son significativas si presentan un valor crítico superior a 1,96, supuesto un 

nivel de significación del 5%. En el presente análisis factorial confirmatorio, las cargas de los 

diferentes ítems con sus correspondientes variables latentes son todas superiores a 0,5 y 

significativas, a excepción de un solo ítem. Se trata del tercer indicador de la variable 

habilidades (S3), que presenta una carga factorial ligeramente por debajo del valor 0,5, pero 

de todos modos significativa a un nivel de significación del 5%, por lo que se decide 

mantener en la estructura.  

 

A pesar de la significación de las cargas, tras un examen detallado de la estructura factorial 

propuesta se encuentra pertinente proceder a la eliminación de un ítem (C4) de la variable 

retos, por cuanto carga significativamente hasta en seis constructos diferentes. La escala 

debe ser unidimensional26, representativa de un único factor, por lo que los ítems de la 

misma deben estar relacionados de tal forma que representen un sólo concepto –lo que no 

sucede en este caso. Además, con esta supresión la estructura del modelo de medida 

mejora los nuevos índices de ajuste absoluto, incremental y de parsimonia (véase la Tabla 

5.4).   

 

Una vez probada la existencia de coeficientes estandarizados significativos y superiores al 

valor mínimo exigido, es necesario realizar el análisis de la varianza extraída (AVE) (Ping, 

2004) para confirmar la convergencia de las escalas. La varianza extraída es una medida de 

la cantidad total de la varianza de los indicadores explicada por la variable latente, de 

manera que unos indicadores ciertamente representativos del constructo se relacionan con 

valores superiores de la varianza extraída. De acuerdo con Fornell y Larcker (1981), el valor 

de este indicador debería ser mayor a 0,50, lo que indica que más del 50% de la varianza 

del constructo latente se debe a sus indicadores. Los resultados obtenidos en este análisis 

resultan satisfactorios para todas las escalas, a excepción de las referidas a la atención 

focalizada –que presenta valores sólo justo por debajo del mínimo aconsejado, y la 

interactividad (Tabla 5.4). En este último caso, el valor del AVE es inferior al umbral mínimo 

establecido, lo que podría llevar a cuestionar la validez convergente de la escala. Sin 

embargo, las demás medidas contempladas para confirmar la convergencia de la misma se 

sitúan dentro de los rangos recomendados, por lo que, dada su importancia en el modelo, 

se decide mantenerla. 

 

                                                 
26 La unidimensionalidad de la escala es un requisito necesario para garantizar su validez. 
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La fiabilidad de las escalas se ratifica en este análisis factorial confirmatorio mediante el 

indicador de la fiabilidad compuesta (FC) del constructo. La fiabilidad compuesta mide la 

consistencia interna de los indicadores de la variable latente, que muestra el grado en que 

éstos “indican” el constructo latente. La fiabilidad para cada variable observable será la 

proporción de varianza que tiene en común con la variable latente. Se entiende que un 

indicador debe tener, como mínimo, un 50% de su varianza en común con el constructo. Por 

consiguiente, el umbral mínimo aceptable de la fiabilidad compuesta se considera que es de 

0,7 (Hair et al. 2008). Los resultados son satisfactorios para todas las escalas consideradas, 

como puede observarse en la Tabla 5.4.  

 
Tabla 5.4. Análisis factorial confirmatorio conjunto de todas las variables del modelo 

Variable Indicador Carga factorial 
estandarizada FC AVE Bondad del 

Ajuste27 
F1 0,805 0,879 0,709  
F2 0,922    Flujo 

F3 0,793    
S1 0,823 0,752 0,523  
S2 0,755    Habilidades 

S3 0,400    
I1 0,602 0,728 0,350  
I2 0,654    
I3 0,584    
I4 0,504    

Interactividad 

I5 0,603    
FA1 0,576 0,7440 0,498  
FA2 0,691   χ2 = 2.766 Atención focalizada 

FA3 0,827   GFI = 0,942 
TD1 0,815 0,808 0,678 AGFI = 0,928 Distorsión del 

tiempo TD2 0,832   RMSEA = 0,039 
CO2 0,704 0,749 0,601 CFI = 0,956 Control 
CO3 0,840   TLI = 0,948 

C1 0,846 0,880 0,710 NFI = 0,946 
C2 0,883   IFI = 0,957 Retos 

C3 0,796    
PA1 0,847 0,882 0,715  
PA3 0,799    Afectos positivos 

PA4 0,888    
L1 0,857 0,887 0,665  
L2 0,830    
L3 0,686    

Aprendizaje 

L4 0,875    
LC1 0,771 0,913 0,778  
LC2 0,904    

Contenidos de 
aprendizaje 

LC3 0,779    

                                                 
27 Los índices de ajuste que se muestran en la tabla son calculados en un segundo análisis factorial confirmatorio, 
en el que se elimina el ítem C4; y presentan, en todos los casos, mejores valores de ajuste que en el primer 
análisis.    
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Variable Indicador Carga factorial 
estandarizada FC AVE Bondad del 

Ajuste28 
AL1 0,832 0,867 0,685  
AL2 0,773    Actitud del docente 

AL3 0,875    
PE1 0,854 0,860 0,672   
PE2 0,825    Personalización 

PE3 0,779    
 
 

Después de verificar la fiabilidad y la validez convergente de las escalas, es necesario 

proceder al análisis de su validez discriminante. Para confirmar esta propiedad es necesario 

comprobar empíricamente que los constructos que están incluidos en el modelo son 

conceptos distintos, aunque puedan tener cierta relación teórica.  

 

En el análisis factorial confirmatorio, se comprueba que los distintos indicadores forman 

parte, única y exclusivamente, de una de las variables latentes del modelo propuesto, lo que 

indica inicialmente el cumplimiento del carácter discriminante de las escalas (Capelleras y 

Veciana, 2001). De todos modos, la discriminación debe también comprobarse mediante los 

intervalos de confianza para la correlación entre pares de variables latentes.  

 

Tabla 5.5. Análisis de validez discriminante 

Pares de variables latentes Correlación 
entre variables 

Intervalo de confianza de 
la correlación 

Distorsión del tiempo ↔ Control 0,325 0,279 0,371 
Distorsión del tiempo ↔ Actitud del docente 0,172 0,126 0,218 
Distorsión del tiempo ↔ Interactividad 0,288 0,240 0,336 
Distorsión del tiempo ↔ Afectos positivos 0,435 0,395 0,475 
Habilidades ↔ Material formativo 0,289 0,245 0,333 
Habilidades ↔ Atención focalizada 0,262 0,214 0,310 
Habilidades ↔ Control 0,333 0,287 0,379 
Habilidades ↔ Distorsión del tiempo 0,035 -0,015 0,085 
Habilidades ↔ Actitud del docente 0,169 0,122 0,214 
Habilidades ↔ Interactividad 0,332 0,284 0,380 
Habilidades ↔ Retos -0,036 -0,084 0,012 
Habilidades ↔ Afectos positivos 0,242 0,196 0,288 
Personalización ↔ Retos 0,425 0,387 0,463 
Personalización ↔ Material formativo 0,703 0,677 0,729 
Personalización ↔ Habilidades 0,311 0,267 0,355 
Personalización ↔ Atención focalizada 0,467 0,427 0,507 
Personalización ↔ Control 0,334 0,290 0,378 
Personalización ↔ Distorsión del tiempo 0,324 0,280 0,368 
Personalización ↔ Actitud del docente 0,497 0,461 0,533 
Personalización<-->Interactividad 0,617 0,581 0,653 
Personalización ↔ Afectos positivos 0,591 0,559 0,623 

                                                 
28 Los índices de ajuste que se muestran en la tabla son calculados en un segundo análisis factorial confirmatorio, 
en el que se elimina el ítem C4; y presentan, en todos los casos, mejores valores de ajuste que en el primer 
análisis.    
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Pares de variables latentes Correlación 
entre variables 

Intervalo de confianza de la 
correlación 

Material formativo ↔ Retos 0,294 0,252 0,336 
Material formativo ↔ Atención focalizada 0,345 0,301 0,389 
Material formativo ↔ Control 0,295 0,251 0,339 
Material formativo ↔ Distorsión del tiempo 0,210 0,164 0,256 
Material formativo ↔ Actitud del docente 0,494 0,458 0,530 
Material formativo ↔ Interactividad 0,676 0,644 0,708 
Material formativo ↔ Afectos positivos 0,474 0,438 0,510 
Aprendizaje ↔ Retos 0,294 0,438 0,510 
Aprendizaje ↔ Material formativo 0,660 0,632 0,688 
Aprendizaje ↔ Habilidades 0,318 0,274 0,362 
Aprendizaje ↔ Personalización 0,778 0,756 0,800 
Aprendizaje ↔ Atención focalizada 0,507 0,469 0,545 
Aprendizaje ↔ Control 0,394 0,352 0,436 
Aprendizaje ↔ Distorsión del tiempo 0,350 0,308 0,392 
Aprendizaje ↔ Actitud del docente 0,411 0,373 0,449 
Aprendizaje ↔ Interactividad 0,644 0,612 0,676 
Aprendizaje ↔ Afectos positivos 0,626 0,598 0,654 
Interactividad ↔ Afectos positivos 0,590 0,554 0,626 
Atención focalizada ↔ Retos 0,394 0,352 0,436 
Atención focalizada ↔ Control 0,298 0,250 0,346 
Atención focalizada ↔ Distorsión del tiempo 0,437 0,395 0,479 
Atención focalizada ↔ Actitud del docente 0,272 0,228 0,316 
Atención focalizada ↔ Interactividad 0,461 0,417 0,505 
Atención focalizada ↔ Afectos positivos 0,467 0,427 0,507 
Flujo ↔ Retos 0,479 0,443 0,515 
Flujo ↔ Material formativo 0,337 0,297 0,377 
Flujo ↔ Habilidades 0,213 0,167 0,259 
Flujo ↔ Personalización 0,440 0,402 0,478 
Flujo ↔ Atención focalizada 0,587 0,553 0,621 
Flujo ↔ Control 0,398 0,356 0,440 
Flujo ↔ Aprendizaje 0,487 0,453 0,521 
Flujo ↔ Distorsión del tiempo 0,577 0,543 0,611 
Flujo ↔ Actitud del docente 0,236 0,194 0,278 
Flujo ↔ Interactividad 0,437 0,395 0,479 
Flujo ↔ Afectos positivos 0,509 0,475 0,543 
Control ↔ Interactividad 0,398 0,350 0,446 
Control ↔ Afectos positivos 0,489 0,449 0,529 
Retos ↔ Control 0,363 0,319 0,407 
Retos ↔ Distorsión del tiempo 0,506 0,470 0,542 
Retos ↔ Actitud del docente 0,219 0,177 0,261 
Retos ↔ Interactividad 0,350 0,306 0,394 
Retos ↔ Afectos positivos 0,542 0,508 0,576 
Actitud del docente ↔ Control 0,176 0,130 0,222 
Actitud del docente ↔ Interactividad 0,498 0,458 0,538 
Actitud del docente ↔ Afectos positivos 0,366 0,326 0,406 

 
 

Se observa que hay una correlación débil en la mayoría de casos –pares de variables 

latentes–, tanto a partir de la estimación puntual como a través de la estimación por 

intervalo. Sólo en dos casos (entre las habilidades y la distorsión del tiempo, y entre las 

habilidades y los retos) se comprueba que no existe correlación (véase al respecto la Tabla 

5.5). 



240 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 

 

Asimismo, se aprecia que ninguno de los intervalos de confianza obtenidos incluye un valor 

cercano a la unidad (en valor absoluto), lo que demuestra la validez discriminante de las 

escalas del modelo de medida. 

 

 

5.2.2. Análisis del modelo estructural propuesto  
 

Una vez evaluada la fiabilidad y la validez de las escalas del modelo de medida mediante el 

análisis factorial confirmatorio, se procede al contraste de las relaciones causales del 

modelo estructural -correspondientes a las hipótesis de investigación previamente 

planteadas en el capítulo anterior- mediante el uso de la metodología de ecuaciones 

estructurales. Con ello, se pretende contrastar empíricamente el modelo de flujo propuesto 

en el ámbito de consumo de productos formativos en línea y avanzar en el conocimiento 

sobre cuáles son sus antecedentes y sus consecuencias. 

 

La técnica estadística SEM se considera la más apropiada para el análisis de las relaciones 

identificadas en el modelo que se propone29. Ampliamente utilizado en modelos en los que 

una misma variable actúa como independiente y dependiente de otra/s, esta herramienta 

tiene la ventaja de analizar simultánea y exhaustivamente más de una relación de 

dependencia entre constructos, permitiendo abordar el estudio de fenómenos ciertamente 

complejos (Hair, et al., 2004)30.  

 
En un primer paso, se analizan las medidas de ajuste del modelo global (en el que figuran 

tanto las construcciones de medida de las variables latentes como la estructura de 

relaciones causales entre éstas)31 y, posteriormente, se estiman los parámetros 

estructurales. El modelo inicialmente planteado considera como variables latentes exógenas 

los retos, la actitud del profesor, el material formativo, las habilidades, la personalización del 

entorno formativo en línea y la interactividad. Asimismo, incluye como variables latentes 

endógenas de primer orden la distorsión del tiempo, la atención focalizada, el control, el 

flujo, los afectos positivos y el aprendizaje. Para la especificación del modelo se establecen 

covarianzas entre las variables endógenas (Byrne, 2010) y se asigna el valor uno al primer 

parámetro de cada variable latente para fijar la escala de medida (Jöreskog y Sörbom, 1978)32. 

                                                 
29 El modelo de ecuaciones estructurales debe estar correctamente fundamentado en el marco teórico. De lo 
contrario, cualquier conclusión que se obtenga carecerá de validez (Hair et al., 2008). De ahí que en el capítulo 
anterior de esta memoria se describa y justifique teóricamente el modelo que se propone testar a través del 
presente análisis empírico. 
30 La posibilidad de contrastar de forma simultánea múltiples relaciones entre variables es, precisamente, la 
principal diferencia entre esta técnica y el resto de metodologías multivariantes. 
31 Las medidas de ajuste han sido explicadas anteriormente en este capítulo, aunque entonces se calcularon 
considerando únicamente el modelo de medida con todas las variables del modelo propuesto. 
32 Son dos los métodos habitualmente utilizados para dar medida a las variables latentes. Éstos consisten, 
respectivamente, en fijar  valor 1 a las ponderaciones de cada constructo, o, directamente, dar valor 1 a la varianza 
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Las medidas de bondad de ajuste permiten determinar si el modelo propuesto es adecuado 

para aproximarse al fenómeno que se pretende estudiar. En este caso, los índices del ajuste 

global del modelo, considerando conjuntamente el modelo de medida y el modelo 

estructural, muestran unos resultados satisfactorios. Aunque la chi-cuadrado presenta un 

valor muy elevado con un nivel de significación inferior a 0,05, no se tiene en cuenta por 

estar muy probablemente afectado por el tamaño muestral. Por su parte, el GFI muestra un 

valor de 0,92 (cuando el mínimo recomendado es 0,9), demostrando la alta variabilidad del 

modelo. Con un valor de 0,045, el RMSEA se sitúa por debajo del nivel mínimo exigido, 

0,08, lo que indica la adecuada bondad del ajuste si el modelo propuesto fuera medido con 

la población y no con la muestra. Los índices de ajuste incremental AGFI, NFI y TLI toman 

como valores 0,906, 0,926 y 0,93, respectivamente, también por encima del límite de 

aceptación, que es de 0,9 los tres casos. Del mismo modo, el CFI y el IFI superan el valor 

mínimo requerido, también de 0,9, tomando valores de 0,937 y 0,937, en un y otro caso.  

 

Una vez comprobado que el modelo presenta un buen ajuste global, se procede a observar 

la significación de los parámetros estimados y así valorar la relevancia de las relaciones 

causales especificadas –hipótesis H1 a H17. Cualquier parámetro estimado debe ser 

significativamente distinto de cero, bajo un supuesto nivel de significación del 0,05. El valor 

crítico ha de alcanzar 1,96. De lo contrario, la relación planteada no tiene efecto sustancial, 

debe ser eliminada y, consecuentemente, el modelo ha de ser reformulado de nuevo.  

 

Los resultados obtenidos para la estimación del modelo ponen de manifiesto que 

únicamente dos de las hipótesis planteadas no son significativas. Concretamente, se trata 

de las relaciones de causalidad entre la actitud del profesor y el flujo (H8), y entre el material 

formativo y el flujo (H9). En el modelo teórico planteado, las variables latentes exógenas 

actitud del profesor y material formativo únicamente están relacionadas con el constructo 

flujo, por lo que la no significación de tales relaciones comportaría su eliminación del 

modelo. Sin embargo, el examen de los índices de modificación33 proporcionados por el 

aplicativo utilizado sugiere que, tanto la variable actitud del profesor como material formativo 

se relacionan causal y significativamente con la variable atención focalizada, indicando que 

la incorporación de estas relaciones en el modelo reduciría el valor de la chi-cuadrado. En 

este punto, debe recordarse que cualquier modificación que se realice en el modelo debe 

tener una base teórica que justifique su reespecificación.   

 

                                                                                                                                          
del constructo. Si bien ambos métodos permiten obtener las mismas estimaciones, a efectos de contraste de la 
teoría se recomienda el segundo de ellos (Hair et al., 2008).  
33 Los índices de modificación, o multiplicadores de Lagrange, se calculan para cada relación no estimada en el 
modelo. El valor de estos índices muestra lo que, aproximadamente, se reduciría la chi-cuadrado si se estimara el 
nuevo parámetro (Hair et al., 2008).  
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Si bien en el capítulo anterior se había justificado teóricamente la relación entre las variables 

actitud del profesor y material formativo sobre el flujo, los resultados obtenidos evidencian el 

papel mediador de la variable atención focalizada en la relación entre cada una de estos 

constructos y el flujo. La actitud del profesor hace referencia a la aproximación personal del 

docente hacia los estudiantes en el modo de enseñar, en su interés y en su amabilidad. El 

material formativo tiene que ver con que los recursos y otros contenidos estén actualizados, 

sean suficientes para el estudiante y estén ajustados a sus necesidades. Sobre la base de 

estas definiciones, parece razonable considerar que ambos elementos pueden facilitar la 

concentración al estudiante y ayudarlo a que dirija su atención a un estimulo concreto del 

entorno, en línea en este caso. Según Choi et al. (2007), tanto la actitud del profesor como 

el material formativo facilitan al estudiante la consecución de sus claros objetivos en el 

medio y, en el caso particular de la actitud del profesor, obtener mayor y más inmediata 

retroalimentación. Ambos conceptos -objetivos claros y retroalimentación inmediata- son, de 

acuerdo con la definición de flujo (Csikszentmihalyi, 1988), características que llevan al 

individuo a la concentración. De este modo, ante la evidencia empírica y el sustento teórico 

razonado, se reconsidera la influencia directa que tanto la actitud del profesor como el 

material formativo tienen sobre el flujo, y se acepta que ésta se ejerce indirectamente a 

través de la atención focalizada.  
 

Cada cambio que se realiza en el modelo modifica su estructura y un parámetro que no es 

significativo en una estimación puede serlo en otra (del Barrio y Luque, 2000). Es por ello 

que conviene introducir o eliminar los nuevos parámetros, uno a uno, y volver a estimar de 

nuevo. De este modo, se lleva a cabo una primera reformulación del modelo inicialmente 

propuesto, excluyendo únicamente la relación menos significativa, que es la que se produce 

entre el material formativo y el flujo. Al mismo tiempo, se incorpora la nueva relación causal 

apuntada por los índices de modificación -entre el material formativo y la atención 

focalizada, lo que evita la exclusión del constructo material formativo del modelo. Y aunque 

los indicadores de ajuste mejoran sus valores tras esta nueva estimación del modelo ya 

modificado, los resultados muestran que la relación entre la actitud del profesor y el flujo 

sigue todavía siendo no significativa. Además, los índices de modificación sugieren, de 

nuevo, la incorporación de la relación causal significativa entre la actitud del profesor y la 

atención focalizada, lo que permite seguir conservando la variable actitud del profesor en el 

modelo.  
 

Así, sobre la base de los resultados obtenidos en la reespecificación del modelo se vuelve a 

realizar una nueva estimación. Los resultados en esta ocasión (véase Tabla 5.6), muestran 

que todas las estimaciones son significativas, y los diversos indicadores confirman un ligero 

mejor ajuste del modelo a los datos, tomando, en todos los casos, valores incluso más 

adecuados. Tras este cambio se decide no modificar más el modelo, dado que los otros 
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índices de modificación se sitúan por debajo del valor de 10034 y que los posibles cambios 

que se sugieren no se consideran justificables a nivel teórico.  

 

Tabla 5.6. Estimación del modelo final de flujo 

  Variables endógenas 
  Distorsión 

del tiempo 
Atención 

focalizada Control Flujo Afectos 
positivos Aprendizaje 

Retos 0,430 
(16,530) 

0,183  
(11,718) 

0,420 
(0,057)    

Actitud del profesor  
 

0,077 
(3,430)     

Material formativo  
 

0,148 
(6,753)     

Habilidades  
      

Personalización  
  0,213 

(0,041)  0,566 
(23,509) 

0,844 
(33,800) 

Interactividad  
  0,318 

(0,056) 
0,283 

(6,894)   

Control  
 

0,124 
(6,161)  0,175 

(6,327)   

Atención focalizada 0,468 
(10,624)   0,548 

(12,995)   

Distorsión del tiempo  
   3,570 

(16,198)   

Va
ria

bl
es

 e
xó

ge
na

s35
 

Flujo  
    0,227 

(15,001) 
0,132 

(10,241)

  R2=0,333 R2=0,261 R2=0,233 R2=0,526 R2=0,484 R2=0,696 
 

 

χ2 = 3.666,181 
GFI= 0,923 
AGFI = 0,910 
RMSEA = 0,045 

CFI = 0,939 
TLI = 0,932 
NFI = 0,928 
IFI = 0,939 

 

 

Conforme a todo lo anterior, se concluye que las hipótesis de investigación formuladas (en 

el capítulo anterior) resultan todas ellas significativas (Figura 5.1), a excepción de las 

excluidas en las dos primeras estimaciones (H8 y H9). Además, todos los signos de los 

coeficientes estructurales muestran una relación positiva entre las variables exógenas y las 

endógenas, de acuerdo con la dirección planteada inicialmente. 
 

Los resultados de la investigación cuantitativa prueban que el modelo de flujo propuesto con 

el conjunto de todas las variables es validado –a partir de la significación estadística de las 

hipótesis–, lo permite verificar su estructura. De este modo, se logra modelizar el fenómeno 

de flujo en el ámbito de consumo de productos formativos en línea identificando los 

elementos que lo facilitan y las principales consecuencias que de éste se derivan.  

                                                 
34 Aunque no existe un umbral mínimo exigido, en la literatura suelen incorporase las relaciones que tienen 
parámetros por encima de 100 en los índices de modificación. 
35 A pesar de que las variables control, atención focalizada, distorsión del tiempo y flujo son consideradas 
endógenas, puesto que son explicadas por otras variables incluidas en el modelo de flujo propuesto, también 
actúan como variables independientes puesto que, a su vez, explican otros conceptos.  
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En concreto, se constata la influencia directa sobre el flujo de las variables distorsión del 

tiempo, atención focalizada, control e interactividad (H1, H2, H4 y H6, respectivamente). Así, 

de acuerdo con estos resultados, la experiencia de flujo en un entorno formativo en línea se 

conforma sobre la base de que el estudiante (1) percibe una pérdida del sentido del tiempo 

–distorsión del tiempo–, (2) centra toda su atención en las actividades que lleva a cabo en el 

entorno formativo en línea, a las que se aplica con total entrega y concentración –atención 

focaliza–; (3) siente que es capaz de dominar sus propias acciones en el entorno formativo y 

también la interacción en el uso de éste –control– y (4) siente que se le permite participar en 

la modificación de la forma y el contenido del entorno, obteniendo una respuesta inmediata 

a sus acciones –interactividad–.  
 

Asimismo, se confirman las relaciones causales enunciadas entre las distintas variables 

directas del flujo. Concretamente, se acepta el efecto que ejerce la atención focalizada 

sobre la distorsión del tiempo, del mismo modo que se reconoce la incidencia del control 

sobre la atención focalizada y, también, de la interactividad en el control (H3, H5 y H7, 

respectivamente). De esta manera, la validación de estas relaciones pone de manifiesto 

que, cuanta mayor interactividad perciba el estudiante en el entorno formativo en línea, 

mayor dominio del mismo sentirá tener. A su vez, cuanto mayor control experimente, más 

concentrado y absorto considerará estar al llevar a cabo las distintas actividades que se le 

presentan. Igualmente, y en la medida en que el estudiante consiga concentrarse más, 

percibirá una mayor inconsciencia sobre el tiempo que dedica en el entorno formativo.  

 

Sin embargo, los resultados obtenidos no respaldan las dos hipótesis inicialmente 

formuladas sobre la influencia directa de la actitud del profesor y del material formativo 

sobre el flujo (H8 y H9). De todos modos, se acepta la evidencia empírica de que el efecto 

de éstas dos variables sobre el flujo se ejerce, de forma indirecta, a través de la atención 

focalizada que adopta, en este caso, un rol mediador. En este sentido, cabe señalar que se 

revela la significación estadística de ambas relaciones causales, entre la actitud del profesor 

y la atención focalizada así como entre el material formativo y la atención focalizada, si bien 

la primera de éstas resulta de baja intensidad. Así, de acuerdo con los resultados obtenidos, 

se descubre que los estudiantes consiguen concentrarse en un entorno formativo en línea 

en la medida en que, por una parte, sus profesores son amables, tienen verdadero interés 

en ellos, y les atienden cuando les solicitan consejo o ayuda y, por otra parte, los recursos y 

otros contenidos están actualizados, son suficientes para el propio estudiante y están 

ajustados a sus necesidades. Así, se prueba la influencia de la actitud del profesor y del 

material formativo en el flujo, pero indirectamente a través de la atención del estudiante.  
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Figura 5.1. Modelo final de flujo (solución estandarizada) 

 

 
 

 

 Hipótesis confirmadas  

 Hipótesis rechazadas 

 Relaciones no incluidas en el modelo inicial pero que contribuyen a un mayor ajuste del mismo 
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Se confirma el efecto indirecto sobre el flujo de los retos, las habilidades y la 

personalización. Concretamente, se constata que los retos explican la distorsión del tiempo 

y la atención focalizada (H10 y H11), mientras que las habilidades y la personalización dan 

cuenta del control (H12 y H13). De acuerdo con estos resultados, la distorsión del tiempo 

que experimenta el estudiante en un entorno formativo en línea se conforma, no sólo por la 

atención focalizada sino también por la existencia de dificultades que le desafían lo 

suficiente en el desarrollo de actividades en el entorno en línea. De igual forma, la atención 

focalizada viene explicada, tanto por la actitud del profesor y por el material formativo, como 

por los desafíos que se le presentan en el entorno en línea y que le exigen dar lo mejor de sí 

mismo, poniendo a prueba sus habilidades a la vez que permitiéndole aprovecharlas al 

máximo. Asimismo, los resultados permiten confirmar que el control que experimenta el 

estudiante en un entorno formativo en línea, no sólo viene explicado por la interactividad del 

medio sino también por la percepción de éste sobre su capacidad y disposición para 

aprovechar o hacer frente adecuadamente a los retos que se encuentra en el desarrollo de 

actividades, así como por la posible adaptación del aprendizaje a sus necesidades en el 

entorno virtual36. 

 

La evidencia empírica obtenida respalda las relaciones causales sobre las consecuencias 

del flujo que se propusieron en el modelo teórico, de modo que se confirma la influencia del 

flujo sobre los afectos positivos y el aprendizaje (hipótesis H14 y H16, respectivamente). 

Así, el estado de flujo que experimenta el estudiante en un entorno formativo en línea 

explica los afectos positivos que éste pueda percibir en un medio virtual, como el sentirse 

contento, satisfecho, feliz y alegre. Y, del mismo modo, el estado de flujo que experimenta 

un estudiante en este tipo de entornos explica también su percepción de aprendizaje, es 

decir, la retención de lo que percibe de forma que aumenta su conocimiento. 

 

Finalmente, se confirman las dos interrelaciones planteadas de la personalización con los 

afectos positivos y el aprendizaje (H15 y H17, respectivamente). De acuerdo con los 

resultados obtenidos, el hecho de que un entorno formativo en línea permita al estudiante 

aprender lo que necesita, elegir lo que quiere aprender y controlar el progreso de su 

aprendizaje influyen de forma directa, tanto en la percepción de aprendizaje por parte del 

individuo como en los afectos positivos que éste experimenta cuando lleva a cabo las 

actividades que se le ofrecen en el medio.  

 

El análisis de ecuaciones estructurales desarrollado pone de manifiesto la influencia directa, 

positiva y estadísticamente significativa entre todas las variables exógenas del modelo y las 

                                                 
36 Aunque no se considera foco de estudio en esta investigación, el bajo nivel de la varianza explicada de la 
atención focalizada y del control pone de manifiesto la necesidad de profundizar en el análisis de los factores que 
afectan a estas variables.  
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endógenas. El modelo empírico de flujo contrastado permite, así, conocer cuáles son los 

determinantes de este fenómeno en un entorno formativo en línea y sus principales 

consecuencias. Cabe destacar que la mayor intensidad de las relaciones causales de la 

personalización con el aprendizaje y los afectos positivos –dos efectos deseados en un 

entorno formativo en línea- no mitigan la importancia de las demás, sino que, simplemente, 

evidencian lo idóneas que resultan las experiencias de flujo y el hecho de que se configuran 

como un componente ideal para el logro de resultados beneficiosos en el entorno.  

 

Una vez realizado el contraste empírico del modelo estructural de flujo propuesto, en el que 

se han confirmado todas las hipótesis planteadas entre las construcciones que lo 

conforman, a excepción de la influencia directa de la actitud del profesor y del material 

formativo sobre el flujo (H8 y H9), se concluye que las escalas de medición empleadas 

presentan validez nomológica.  

 

De este modo, una vez confirmadas la validez convergente, discriminante y nomológica de 

los diferentes instrumentos utilizados, y obtenidos mediante la medición directa de las 

percepciones de los estudiantes en un entorno formativo en línea, se corrobora la validez de 

construcción de las mismas. 
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6. Conclusiones de la investigación 
 

En este último capítulo se presentan las conclusiones más importantes alcanzadas en la 

realización de esta investigación doctoral. Se pretende, recapitulando todo lo anteriormente 

expuesto, resumir las aportaciones más significativas del trabajo analizando la consecución 

de los objetivos propuestos al inicio de la investigación. 

 

En primer lugar, se exponen las conclusiones a las que se llega con la revisión crítica de la 

literatura, y que proporcionan el marco teórico bajo el que se propone un modelo de flujo en 

el ámbito del consumo en línea de productos de educación superior. En segundo lugar, se 

muestran los resultados obtenidos con la investigación cuantitativa, por la que se valida el 

modelo teórico de flujo propuesto. Seguidamente, se presentan las implicaciones más 

importantes para la gestión de las empresas. Y, finalmente, se señalan las limitaciones del 

estudio y se definen las líneas de investigación que en el futuro se pretenden abordar para 

complementar el trabajo realizado. 

 

 

6.1. Conclusiones de la revisión de la literatura 
 

La exhaustiva y profunda revisión bibliográfica realizada en este trabajo sobre la teoría de 

flujo en entornos mediados por ordenador es por sí misma una aportación. El estudio del 

flujo en este tipo de entornos presenta ambigüedades conceptuales y metodológicas 

importantes que es preciso analizar con detenimiento para poder avanzar en el 

conocimiento de esta materia (Finneran y Zhang, 2005). Con este trabajo se pretende 

ayudar al avance en esta importante línea de investigación.  

 

Por una parte, a lo largo del trabajo se examina la compleja naturaleza del concepto de flujo 

y la falta de precisión en su definición. Además, se pone de manifiesto que las 

características particulares del entorno virtual en el que se experimentan este tipo de 

experiencias dificultan aún más su estudio. De ahí que se detecten discrepancias e 

incoherencias en la literatura. Principalmente, se evidencia la falta de coincidencia en la 

identificación de los elementos relacionados con el flujo y en las interacciones existentes 

entre éstos. Incluso se llega a posicionar un mismo elemento como antecedente de flujo, 

como dimensión propia de esta experiencia, o como consecuencia del mismo, en función 

del trabajo de investigación que se considere.  

 

Por otra parte, se identifican dos posturas diferenciadas con respecto a la dimensionalidad 

del flujo. Pues si bien algunos investigadores consideran el flujo un concepto unidimensional 
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y suponen que cualquier elemento que esté relacionado con éste es un antecedente o una 

consecuencia del mismo; otros, sin embargo, lo conciben como multidimensional y 

entienden que, con independencia de los antecedentes y consecuencias que puedan darse 

del flujo, existen elementos que forman parte de él, y a los que cabe considerar dimensiones 

del flujo. Como se comenta en el capítulo 4, ambos modos de abordar el estudio del flujo no 

son contradictorios, si bien comportan maneras distintas de medirlo. En cualquier caso, la 

dimensionalidad del flujo debe considerarse muy especialmente al comparar los resultados 

obtenidos en distintas investigaciones. 

 

Para reducir las ambigüedades señaladas, algunos investigadores hacen un llamamiento 

sobre la conveniencia de estudiar el flujo en ámbitos o entornos específicos (Chen, 2000; 

Novak et al., 2000; Rettie, 2001). Y es que la mayor parte de la investigación realizada hasta 

la fecha ha analizado el fenómeno de flujo en línea considerando la experiencia total de 

navegación por parte del consumidor. Precisamente por ello, en esta tesis doctoral se 

estudia el flujo en un entorno virtual específico, el correspondiente a un entorno formativo en 

línea. De hecho, el objetivo principal de esta investigación es avanzar en el conocimiento de 

las experiencias de consumo en línea y, concretamente, de los estados de flujo surgidos en 

el consumo de productos de educación superior. 

 

De acuerdo con tal objetivo, en este trabajo se ahonda en el estudio del flujo en entornos 

formativos mediados por ordenador. Y se pone de manifiesto que el número de estudios 

sobre flujo en línea en este tipo de entornos es todavía reducido y muchos de ellos no 

aportan resultados concluyentes (se basan en muestras de conveniencia y/o de tamaño 

reducido). A su vez, destaca la falta de consideración de la perspectiva particular de la 

conducta de consumo del estudiante como consumidor de productos formativos en línea. 

Ello sorprende por cuanto la literatura sugiere que el estudio de la experiencia de flujo del 

estudiante como consumidor de productos formativos podría revelar ciertas ventajas y 

beneficios, relativos al proceso de consumo del estudiante. Éstos serían deseables tanto 

para los propios estudiantes como para las organizaciones que facilitan estas experiencias. 

Y, además, la extensión de las teorías y principios actuales de marketing en estas 

instituciones (Arnett et al., 2003; y King, 2006; entre otros) justifican la consideración del 

estudiante como consumidor de productos formativos y explican el interés por el estudio de 

las conductas y necesidades de estos consumidores.  

 

Es por todo ello que la presente investigación, situada en este contexto de estudio, se 

propone modelizar el fenómeno de flujo aportando un modelo integrador que contempla los 

principales elementos que con él se relacionan desde la perspectiva del comportamiento del 

consumidor.  
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Una contribución más del presente estudio es la confección de un completo inventario de los 

trabajos de investigación sobre flujo en entornos mediados por ordenador en general, y en 

entornos formativos en línea en particular. Para cada estudio se identifican los elementos 

que han sido relacionados con el flujo, distinguiendo entre antecedentes, dimensiones y 

consecuencias del mismo. Se señala el objeto específico de cada estudio y el alcance de la 

investigación. Además, en base a la elaboración de este inventario y ante la carencia de una 

categorización de los trabajos de flujo en la literatura, se proporciona y justifica una 

clasificación de las investigaciones realizadas sobre el fenómeno de flujo, tanto en entornos 

mediados por ordenador como en entornos formativos en línea.  

 

Por último, la revisión de la literatura ha permitido identificar las variables susceptibles de 

influir en la experiencia de flujo del estudiante, en tanto que consumidor de productos en 

línea de educación superior. Y también, las principales variables que resultarían de esta 

experiencia en entornos virtuales de aprendizaje. Como antecedentes de flujo se consideran 

la distorsión del tiempo, la atención focalizada, el control, la interactividad, los retos, las 

habilidades, la actitud del profesor, el material formativo y la personalización. Como 

consecuencias, se contemplan los afectos positivos y el aprendizaje. 

 

 

6.2. Conclusiones de la investigación empírica 
 

En este trabajo se propone, por vez primera, un modelo integral sobre la experiencia de flujo 

en entornos formativos en línea desde la perspectiva del comportamiento del consumidor. 

En la estructura teórica planteada se incluyen todas las variables susceptibles de estar 

relacionadas con el flujo en este tipo de entornos, y que han sido identificadas a partir de la 

revisión de la literatura. Se incorpora una nueva variable como antecedente de flujo: la 

personalización del aprendizaje, que no había sido considerada hasta la fecha en ningún 

otro trabajo de flujo en línea. A su vez, se proponen nuevas relaciones entre las variables 

relacionadas con el flujo. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la existencia de 

formas de flujo en este tipo de entornos, dando sentido a la modelización de este fenómeno. 

 

El modelo de flujo propuesto con el conjunto de todas las variables es empíricamente 

validado a través de la metodología SEM, lo que permite verificar su estructura. De este 

modo, se logra modelizar el fenómeno de flujo en el ámbito de consumo de productos 

formativos en línea. Se arroja luz sobre cuáles son los elementos concretos que intervienen 

en su aparición y las interacciones entre los mismos. Ello facilita la comprensión de los 

procesos de navegación y consumo en línea, y, en consecuencia, un diseño más apropiado 

del entorno y la propuesta de valor virtual que se presenta al consumidor. Además, se 

aportan evidencias empíricas sobre consecuencias positivas que se derivan del flujo y que 
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permiten afirmar la importancia de éste en la experiencia del estudiante como consumidor 

de productos formativos en línea. 

 

Se proporcionan escalas de medida válidas y fiables para la evaluación del flujo y los 

constructos relacionados con el mismo, en el ámbito de consumo de productos de 

educación superior en línea. A partir de la revisión de la literatura y del estudio cualitativo 

llevado a cabo en la investigación –basado en la realización de siete entrevistas en 

profundidad a expertos en entornos formativos virtuales y dos dinámicas de grupo, 

participadas por consumidores de productos formativos en línea–, se concreta el dominio de 

cada constructo y sus distintas dimensiones. A continuación, se generan ítems para su 

evaluación, en la medida de lo posible ya contrastados en la literatura, y se adaptan al 

contexto de consumo considerado. Finalmente, se evalúan los instrumentos de medida 

obtenidos que permiten desarrollar un modelo de medición del flujo adaptado al contexto de 

consumo de los productos formativos en línea.  

 

Las evidencias obtenidas en la investigación empírica indican cuáles son los condicionantes 

de la experiencia de flujo en este contexto. La alteración del paso del tiempo percibida por el 

individuo (distorsión del tiempo) y su atención absoluta a las actividades que desarrolla 

(atención focalizada) se configuran como los principales determinantes directos de la 

experiencia de flujo. Estos dos elementos son condiciones básicas para que el estudiante o 

consumidor entre en flujo; lo que estaría en consonancia con los planteamientos de la 

mayoría de los modelos de flujo en línea y, en particular, con los obtenidos para entornos 

virtuales de aprendizaje. También se confirma el efecto que ejerce la atención focalizada 

sobre la distorsión del tiempo. De este modo, cuanto más se centra el estudiante en las 

tareas que lleva a cabo, menos consciente es del paso del tiempo. 

 

A su vez, se constata la importancia de que el estudiante se sienta capaz de dominar sus 

propias acciones en el medio virtual (control) y de su interacción en el uso de éste 

(interactividad). Y es que ambos aspectos tienen un impacto positivo en el flujo en entornos 

formativos en línea. Estos resultados se hallan también en sintonía con las evidencias 

obtenidas por la literatura sobre el flujo en línea. Asimismo, se prueba la incidencia de la 

percepción de control sobre la atención focalizada, y de la interactividad en la percepción de 

control. Con ello se pone de manifiesto que, cuanta mayor interactividad perciba el 

estudiante en el entorno formativo en línea, mayor dominio del mismo medio percibirá tener. 

Y, por su parte, cuanto mayor control experimente, más concentrado y absorto considerará 

estar al desarrollar las distintas actividades que se le ofrecen.  

 

Los resultados recabados en la presente investigación muestran que la actitud del profesor 

y el material formativo influyen en la experiencia de flujo; si bien lo hacen de forma indirecta 
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a través de la atención focalizada. Se descubre así, por vez primera, que los consumidores 

de productos formativos en línea se centran en mayor medida en el entorno formativo 

cuando sus profesores son amables, muestran verdadero interés en ellos y les atienden si 

les solicitan consejo o ayuda. Lo mismo ocurre, cuando los recursos y otros contenidos 

están actualizados, son suficientes y se adecuan a sus necesidades individuales.  

 

La existencia de dificultades en el entorno ejerce también un efecto positivo sobre el flujo. 

Se trata de los retos que se le presentan al estudiante cuando desarrolla actividades, y que 

le exigen dar lo mejor de sí mismo −poniendo a prueba sus habilidades a la vez que 

permitiéndole aprovechar sus capacidades al máximo− (retos). Esta relación se da de forma 

indirecta a través de la distorsión del tiempo y la atención focalizada. Es decir, se constata 

que los retos explican la sensación de distorsión del tiempo −lo que investigaciones previas 

no habían podido detectar− y también la concentración del individuo, aspectos éstos que 

inciden directamente en la experiencia de flujo. 

 

De modo análogo, se confirma el efecto indirecto sobre el flujo de otros dos elementos. 

Éstos son, la percepción del individuo sobre su capacidad para hacer frente adecuadamente 

a los retos del entorno (habilidades) y la posible adaptación del aprendizaje a sus 

necesidades (personalización). Ambos aspectos inciden directamente en la percepción de 

control del individuo que, a su vez, afecta a la experiencia de flujo. Además, el favorable 

impacto –mediado por la percepción de control– de la personalización sobre la experiencia 

de flujo pone de manifiesto la importancia de este elemento, hasta ahora no contemplado 

por la literatura sobre el flujo en línea. 

 

La investigación empírica prueba, además, dos consecuencias de la experiencia de flujo: los 

afectos positivos (como el sentirse contento, satisfecho, feliz y alegre) y, aunque con menor 

intensidad, el aprendizaje del estudiante. Asimismo, se verifica la influencia de la 

personalización en estas dos consecuencias. De todo ello se desprende la conveniencia, 

para las instituciones y otras organizaciones, de generar experiencias de flujo en los 

entornos en línea que administran.  

 
 

6.3. Implicaciones para la gestión 
 

De los resultados obtenidos en esta investigación se derivan ciertas implicaciones para la 

gestión de las empresas y organizaciones que ofrecen experiencias de navegación o 

consumo en línea. Éstas resultan de especial interés para los centros de educación superior 

que despliegan, o prevén desplegar, entornos formativos en línea. 
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En primer lugar, esta investigación confirma que facilitar experiencias óptimas de 

navegación y consumo en línea, propias de un estado de flujo, da lugar a consecuencias 

positivas y deseables (como el aprendizaje y la satisfacción), no sólo para los consumidores 

sino también para las propias organizaciones e instituciones que las hacen posible. Y es 

que la implicación del consumidor o estudiante en una experiencia óptima como el flujo es 

motivadora por ella misma, ya que le proporciona sentimientos satisfactorios y le permite 

disfrutar de las actividades que él mismo lleva a cabo. Si los individuos disfrutan de sus 

experiencias de navegación y consumo, posiblemente se involucran y se forman 

percepciones más favorables sobre los productos que se les presentan en línea. Ello, en 

última instancia, puede favorecer sus actitudes e intenciones futuras de consumo. De lo cual 

se deduce que los entornos web no deben atender a criterios meramente comerciales en su 

diseño, y han de ofrecer experiencias agradables que faciliten las actividades que llevan a 

cabo los consumidores.  

 

En segundo lugar, destaca la conveniencia de que las organizaciones e instituciones de 

educación superior consigan que el consumidor o estudiante dedique el tiempo necesario a 

realizar las actividades (en su caso formativas) del entorno en línea. Dada la significativa 

influencia que la distorsión del tiempo tiene en la aparición de experiencias de flujo, resulta 

esencial que tales actividades sean suficientemente agradables y le involucren, de tal modo, 

que no le importe dedicarse a ellas. La sensación de que el tiempo pasa muy deprisa se 

considera atractiva por parte del consumidor o estudiante. 

 

Por ejemplo, serían recomendables aquellas iniciativas que orientan al consumidor o 

estudiante sobre la duración aproximada de cada actividad. Conviene, a su vez, que las 

actividades que se planteen en el entorno virtual presenten retos relevantes y pongan a 

prueba las habilidades del individuo (ello favorecerá la sensación de que el tiempo pasa 

rápidamente). Además, las tareas o actividades que se diseñen deben adecuarse a sus 

capacidades, lo que requiere un conocimiento del perfil (formativo, en su caso) de los 

consumidores o estudiantes. En cualquier caso, conviene evitar la realización de actividades 

que no supongan ningún reto para el consumidor o estudiante.   

 

En tercer lugar, y debido a la necesidad de concentración para entrar en estado de flujo, 

resulta aconsejable que la experiencia de navegación o consumo del individuo no se vea 

interrumpida. Por consiguiente, deben evitarse las distracciones y esperas, y asegurar el 

buen funcionamiento de todos los recursos en línea al servicio del consumidor o estudiante; 

a la vez que, facilitar información relevante para el desarrollo de sus actividades. De ahí la 

conveniencia de que los centros de educación superior, en concreto, aseguren el desarrollo 

de instrumentos de orientación, y contenidos y recursos formativos, actualizados y 

plenamente adaptados a las necesidades y requerimientos de los estudiantes. 
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En cuarto lugar, y puesto que la experiencia de flujo se ve afectada por la percepción de 

control por parte del consumidor o estudiante, es conveniente velar por que éste sienta que 

es capaz de dominar sus acciones en el entorno virtual y la interacción en el mismo. Se le 

ha de dotar, por tanto, de los recursos adecuados para que se haga con el control de la 

navegación, pueda ir explorando los contenidos y progrese en el desarrollo de las 

actividades de acuerdo con su propio ritmo. La provisión de instrumentos confiables, que 

aseguren al individuo el control de sus procesos de navegación y consumo en línea,  

facilitará mayor concentración en las tareas que desempeña en el entorno. 

 

Una navegación intuitiva, inteligente y acompañada de instrucciones claras facilita una 

mayor percepción de control en el entorno virtual. También contribuyen a ello las iniciativas 

que permiten al individuo encontrar en todo momento lo que busca –de forma que se sienta 

hábil en la navegación. Del mismo modo, es apropiado adoptar medidas que posibiliten la 

adaptación del proceso de navegación y consumo a sus necesidades particulares. En el 

caso particular del estudiante, ello le permitirá que pueda elegir lo que va a aprender y, en 

definitiva, que se haga con el control de su propio proceso de aprendizaje. 

 

En quinto lugar, y dado el significativo impacto de la interactividad en la experiencia de flujo, 

es recomendable que las empresas y los centros de educación superior potencien la 

participación de sus consumidores y estudiantes en la modificación de las formas y 

contenidos puestos a su disposición, de un modo sencillo y ágil. Para ello se requiere dotar 

al entorno virtual de múltiples y diversas posibilidades de acción y minimizar las esperas en 

línea, entre otros aspectos.  

 

Algunas particularidades propias de Internet suponen, para el consumidor, ciertas barreras 

en el proceso de navegación y consumo en este nuevo medio. Éstas tienen que ver con los 

riesgos que suelen atribuirse a la experiencia de consumo a distancia, como el 

desconocimiento y la falta de experiencia en el uso de sistemas de información y la 

ausencia aparente de trato personal. Todo ello puede reducir la implicación emocional del 

consumidor y afectar su predisposición hacia el proceso de consumo en línea. No obstante, 

y como ha puesto de relieve esta investigación, a través de Internet pueden aparecer 

experiencias como el flujo, que proporcionan elementos positivos para el consumidor y le 

influyen favorablemente en sus decisiones y procesos de consumo.  

 

Esta tesis doctoral muestra que el estudiante que experimenta flujo en un entorno formativo 

en línea se siente más feliz, contento, satisfecho y alegre. Ello resulta muy deseable para 

las instituciones educativas por cuanto se trata de sensaciones altamente gratificantes para 

el estudiante, que suelen derivar en actitudes favorables hacia la propia institución y en una 
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mayor predisposición a utilizar el entorno virtual de aprendizaje. Asimismo, se constata que 

la percepción de experiencias óptimas de flujo incide favorablemente sobre el aprendizaje 

del estudiante. Al entrar en flujo éste retiene mejor los contenidos que se le presentan, 

facilitándosele así la elaboración de conocimientos.  

 

Como se ha tenido ocasión de ver, las consecuencias positivas que se derivan del flujo en el 

ámbito de consumo de productos formativos en línea contribuyen a que estas experiencias 

se configuren como un activo de gran valor para los centros de educación superior. Estos 

últimos deben aprender a gestionar de forma adecuada las actividades formativas que 

ofrecen en el medio virtual, de modo que faciliten la evocación de experiencias óptimas al 

estudiante. Y es que la capacidad organizativa en la generación de estados de flujo parece 

constituirse en una ventaja competitiva clave en la Red. En este sentido, se llama al 

desarrollo de iniciativas orientadas a potenciar los precursores del flujo en este tipo 

entornos.  

 

 

6.4. Limitaciones y futuras líneas de investigación 
 

La realización de esta tesis doctoral, en la que se ha aplicado el método científico, no está 

exenta de algunas limitaciones que se comentan a continuación. La mayoría de ellas 

constituyen el origen de futuras iniciativas de investigación, que se pretenden abordar para 

complementar el trabajo realizado. 

 

En primer lugar, hay que tener en cuenta que en esta investigación se estudia el 

comportamiento del consumidor o estudiante en su conjunto, contemplando todas las 

actividades que éste realiza cuando utiliza el entorno formativo en línea. Se concibe, por 

tanto, el uso del entorno formativo en su más amplio sentido, y no sólo en el restringido de 

navegación y estudio en una determinada aula virtual o para una actividad concreta. Esta 

aproximación es análoga a la adoptada en la mayoría de investigaciones, que habitualmente 

han estudiado el estado de flujo del usuario en su experiencia total de navegación y 

consumo por Internet (Novak et al., 2000; Siekpe, 2005; Sánchez-Franco, 2005). Sin 

embargo, algunos investigadores han señalado la importancia de analizar los estados de 

flujo surgidos en el desarrollo de actividades específicas, realizadas por el usuario mientras 

navega (Chen et al., 2000; Rettie, 2001). Este planteamiento llevaría a considerar no sólo la 

existencia o no de flujo en las distintas actividades que se lleven a cabo en Internet, sino la 

posibilidad de que presentaran diferencias entre ellas. En este sentido, resultaría interesante 

iniciar una línea de investigación para analizar el estado de flujo que experimenta el 

estudiante en determinadas actividades en el entorno virtual. Ello supondría lanzar 
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cuestionarios de flujo referidos únicamente a las actividades concretas en las que se 

desease estudiar el flujo y, si procediera, realizar análisis comparativos. 

 

En segundo lugar, el presente estudio no distingue entre tipos de flujo, al igual que la 

mayoría de investigaciones sobre flujo en línea. Sin embargo, algunos autores han 

apuntado la existencia de formas de flujo diferentes dependiendo de la orientación del 

comportamiento del consumidor (Sénécal et al., 2002; Huang, 2003; Novak et al., 2003, 

Pace, 2004). Estos investigadores distinguen dos tipos de orientaciones: la exploratoria, que 

guía el comportamiento del consumidor a la búsqueda de experiencias agradables; y la 

dirigida, que le conduce, por motivos racionales, a conseguir determinados objetivos. Los 

trabajos que han contemplado esta distinción suelen estudiar las características que 

presenta el flujo en función de la orientación del comportamiento del consumidor. Tratan de 

determinar cuál de estas orientaciones facilita en mayor medida la aparición de experiencias 

óptimas de flujo. De todos modos, todavía no se han obtenido resultados concluyentes en 

esta línea de investigación. Por ello se propone investigar en esta materia y averiguar si las 

dimensiones del flujo en entornos formativos en línea varían dependiendo de la orientación 

del comportamiento de los consumidores.  

 

Por tanto, sería interesante distinguir entre dos grupos de individuos con diferente 

orientación. Aquellos que, predominantemente, toman sus decisiones de consumo en línea 

para mejorar en su profesión, promocionarse en la empresa, encontrar un nuevo trabajo, 

crear un negocio y obtener un título. Y aquellos otros que sobre todo buscan en el entorno 

virtual experiencias formativas que satisfagan su curiosidad intelectual y les proporcionen 

entretenimiento, diversión y gratificación personal. 

 

En tercer lugar, cabe tener en cuenta que la investigación llevada a cabo toma como 

referencia los datos procedentes de un centro de educación superior, la UOC, donde cabría 

considerar que buena parte de los estudiantes comparten una cultura común. Por ello, 

convendría comprobar si el modelo aquí propuesto y validado resulta igualmente aplicable 

en otras culturas y verificar si los aspectos culturales condicionan los resultados que se 

obtengan.  

 

Finalmente, se pone de manifiesto una limitación metodológica sobre la medición de uno de 

los elementos relacionados con el flujo: el aprendizaje. En la presente investigación, éste se 

ha medido a partir de las percepciones subjetivas de los individuos entrevistados. Y a pesar 

de que esta aproximación metodológica es la habitual en investigaciones sobre flujo en 

entornos en línea, resultaría conveniente considerar medidas objetivas, como el rendimiento 

académico y el seguimiento de la evaluación continua, para estudiar las consecuencias del 

flujo.
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Con el fin de conocer las percepciones, actitudes y comportamientos de los estudiantes cuando usáis el 
campus virtual y continuar adecuando las actividades formativas a vuestras necesidades, nos será de gran 
utilidad que aportes tu opinión y experiencia personales a través de este cuestionario. Toda la información 
que nos proporciones tendrá carácter confidencial y será usada, exclusivamente, con fines académicos de 
investigación. 
Como verás, te planteamos diversas cuestiones que se refieren a tus percepciones y comportamientos en el 
uso del campus virtual. Por “uso del campus” no nos referimos únicamente a la navegación por el aula  y la 
consulta en línea de los contenidos publicados en ella (enunciados de las PEC, materiales didácticos en línea, 
indicaciones en el tablón del consultor, etc.) con la finalidad de cursar una determinada materia o asignatura. 
De hecho, quisiéramos que contemplaras el uso de los muy diversos recursos disponibles a través del Campus 
para la realización de actividades (ya sea online o una vez descargados en tu propio ordenador) y que no 
necesariamente estarían encaminadas a la superación de una asignatura o una titulación. Así, por ejemplo, 
consideraremos como uso del campus el hecho de que estudies material didáctico multimedia de la UOC (una 
vez descargado en tu ordenador personal), elabores una PEC, realices una consulta en la biblioteca, te 
comuniques con tu tutor/consultor/a o, simplemente, ojees algún espacio virtual de la comunidad de la UOC. 
Por lo tanto, y sin perjuicio de que este cuestionario recoja cuestiones específicas sobre el uso del aula, 
mayoritariamente nos referiremos a la realización de muy diversas actividades relacionadas con tu formación 
para las que se requiere el previo acceso al campus virtual. Toma, por favor, el concepto de uso -como hemos 
comentado- en su más amplio sentido, y no sólo en el restringido de navegación y estudio en el aula virtual. 
Como enseguida comprobarás, el cuestionario consta de múltiples preguntas que deben ser leídas con 
detenimiento para poder ser respondidas adecuadamente. Ha sido pensado para ser cumplimentado en 20 
minutos, aproximadamente. No te apures, y tómate tu tiempo para responder. 



Sección 1. Tus sensaciones de flujo 
 

Las afirmaciones que se recogen en esta sección se refieren a tus sensaciones de flujo. El concepto “estado de flujo” se 
utiliza para describir un estado mental que en ocasiones experimentan las personas que están profundamente 
concentradas/implicadas en alguna actividad. Un ejemplo nos lo ofrecen los deportistas profesionales cuando están 
jugando excepcionalmente bien y alcanzan un estado mental en el que sólo parece importar la competición o el juego que 
están practicando, de modo que se encuentran totalmente inmersos en esa actividad. El estado de flujo no es exclusivo de 
los atletas: muchas personas reconocen haberlo experimentado cuando se dedican a sus hobbies o, incluso, cuando 
trabajan. 
Las actividades que conducen a un estado de flujo absorben completamente a la persona por un periodo de tiempo. 
Cuando una persona está en estado de flujo, el tiempo parece detenerse y nada más le parece importar. Es posible que ese 
estado no dure mucho tiempo, y puede que vaya y venga a lo largo del periodo total en el que se practica una determinada 
actividad. El estado de flujo ha sido descrito como una experiencia de disfrute intrínseco. 
 

 

Ahora que ya conoces qué es el estado de flujo, piensa en tus sensaciones cuando usas el campus. Por favor, 
lee las siguientes afirmaciones y señala aquel número comprendido entre el 1 y el 7 que mejor expresa tu 
situación (rodea con un círculo uno de los números de cada escala). 
 

 
Completa-
mente en 

desacuerdo 

Ni de 
acuerdo ni 
en desa-
cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

1. He experimentado alguna vez el estado de flujo en el campus ............................. 1        2        3        4        5        6       7 
2. Durante la mayor parte del tiempo que uso el campus siento que estoy en flujo.. 1        2        3        4        5        6       7 
 

Nunca A veces 

Muy fre-
cuente-
temente 

3. Por lo general, ¿con qué frecuencia dirías que experimentas “estado de flujo” 
cuando usas el campus? ............................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
 
 

Sección 2. Tú y tus percepciones sobre el campus 
 
En esta sección abordamos las percepciones asociadas al uso del campus virtual. Ten en cuenta que no hay respuestas 
correctas e incorrectas. Simplemente, nos interesa conocer el grado en que determinadas percepciones están presentes 
entre los estudiantes de la UOC. 
Por favor, sírvete de la escala que se recoge a continuación para expresar tu grado de acuerdo o desacuerdo 
con las afirmaciones que se recogen.   

Completa-
mente en 

desacuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desa-

cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

4. Soy muy hábil utilizando el campus..................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
5. Sé cómo encontrar lo que estoy buscando en el campus...................................... 1        2        3        4        5        6       7 
6. Sé un poco menos que la mayoría de estudiantes sobre cómo usar el campus..... 1        2        3        4        5        6       7 
7. Interactuar con el campus es lento y tedioso ........................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
8. Por lo general, las páginas del campus se cargan rápidamente ............................ 1        2        3        4        5        6       7 
9. Las posibilidades de interacción con el campus son limitadas............................. 1        2        3        4        5        6       7 
10. La interacción con el campus ofrece muchas posibilidades de obtener 
información detallada.................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
11. Tras usar el campus, siento como si volviera al mundo real después de un 
viaje 1        2        3        4        5        6       7 
12. Soy capaz de recordar con detalle el modo en que se presentan en pantalla los 
contenidos del campus ................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
13. La mayor parte de veces que uso el campus, acabo dedicando mucho más 
tiempo del que había previsto ..................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 



Completa-
mente en 

desacuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desa-

cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

Cuando uso el campus…  
14. me distraigo fácilmente ........................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
15. estoy absorto/a en lo que hago.............................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
16. estoy concentrado/a .............................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
17. me molesta que me interrumpan........................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
18. me olvido de lo que pasa a mi alrededor .............................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
19. suelo olvidarme de dónde estoy ........................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
20. siento que el mundo virtual es más real que el propio mundo real....................... 1        2        3        4        5        6       7 
21. me siento inmerso/a en un mundo virtual............................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
22. tiendo a perder la noción del tiempo .................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
23. el tiempo parece ir muy deprisa............................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
24. hay una espera muy pequeña entre mis acciones y la respuesta que obtengo ...... 1        2        3        4        5        6       7 
25. tengo la sensación de que controlo mis acciones en el campus............................ 1        2        3        4        5        6       7 
26. siento que influyo ................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
27. siento que domino ................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
28. me parece ser autónomo/a, libre ........................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
29. sé claramente qué debo hacer ............................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
    

Usar el campus............................................................................................................  
30. es importante ........................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
31. significa mucho para mí ....................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
32. es irrelevante......................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
33. me importa............................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
34. no me interesa....................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
35. representa un desafío para mí ............................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
36. me plantea el reto de dar lo mejor de mí mismo/a................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
37. pone a prueba mis habilidades.............................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
38. me permite aprovechar mis capacidades al máximo ............................................ 1        2        3        4        5        6       7 
 
 

Sección 3. Tu actitud hacia el campus 
 
A continuación se recogen diversas afirmaciones que describen actitudes hacia el campus. Por favor, indica tu 
grado de acuerdo o desacuerdo con dichas afirmaciones sirviéndote de la escala que se proporciona. (Señala 
el número que se corresponde con tu percepción en la casilla de la derecha). 
 

Completamente en 
desacuerdo 

 Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

 Completamente de 
acuerdo 

 1  2  3  4  5  6  7  
 
39. Navegar por el campus despierta mi curiosidad.......................................................................................................  
40. Usar el campus desata mi imaginación.....................................................................................................................  
41. Interactuar con el campus me suscita curiosidad......................................................................................................  
42. A menudo hago clic en algún enlace sólo por curiosidad ........................................................................................  
43. Cuando uso el campus adopto un ritmo frenético ....................................................................................................  
44. Me apasiona usar el campus .....................................................................................................................................  
    
 



Completamente en 
desacuerdo 

 Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

 Completamente de 
acuerdo 

 1  2  3  4  5  6  7  
 
Usar el campus me resulta…  
45. interesante.................................................................................................................................................................  
46. agradable ..................................................................................................................................................................  
47. emocionante..............................................................................................................................................................  
48. divertido....................................................................................................................................................................  
49. entretenido ................................................................................................................................................................  
    
Cuando uso el campus me siento…  
50. imaginativo/a ............................................................................................................................................................  
51. flexible......................................................................................................................................................................  
52. original......................................................................................................................................................................  
53. ingenioso/a e inspirado/a ..........................................................................................................................................  
54. creativo/a ..................................................................................................................................................................  
55. contento y con ganas de entretenerme o divertirme .................................................................................................  
56. espontáneo/a y natural ..............................................................................................................................................   
57. animado/a, activo/a...................................................................................................................................................  
58. calmado/a..................................................................................................................................................................  
59. feliz...........................................................................................................................................................................  
60. enfadado/a ................................................................................................................................................................  
61. satisfecho/a ...............................................................................................................................................................  
62. alegre ........................................................................................................................................................................  
 

Por favor, continua en las siguientes secciones 
 

Sección 4. Uso del campus 
 
En esta sección te presentamos diversas cuestiones relativas al uso que haces del campus (recuerda que nos 
referimos al uso que haces, en general, de espacios y recursos del campus, y no sólo a su empleo para el 
seguimiento de una determinada asignatura). Por favor, sírvete de las siguientes escalas para expresar la 
situación que mejor se corresponde con tu caso. 
 

Completa-
mente en 

desacuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desa-

cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

63. Tengo la intención de continuar usando el campus el próximo semestre............. 1        2        3        4        5        6       7 
64. Espero seguir utilizando el campus el próximo semestre..................................... 1        2        3        4        5        6       7 
65. Recomendaré firmemente utilizar el campus ....................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
66. Vale la pena utilizar el campus............................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
67. Para mí ha sido fácil aprender a utilizar el campus .............................................. 1        2        3        4        5        6       7 
68. Me resulta fácil conseguir que el campus haga lo que quiero .............................. 1        2        3        4        5        6       7 
69. Considero que es fácil convertirse en un usuario experto del campus ................. 1        2        3        4        5        6       7 
70. Me resulta fácil usar el campus ............................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
71. En el campus encuentro fácilmente la información que necesito......................... 1        2        3        4        5        6       7 
72. La navegación por el campus es clara y comprensible......................................... 1        2        3        4        5        6       7 
73. Cuando uso el campus me tomo mi tiempo, no tengo prisa. La rapidez, la 
simplicidad y el acabar cuanto antes no son una prioridad para mí............................ 1        2        3        4        5        6       7 
74. Usar el campus por el placer de conocer y aprender me parece una pérdida de 
tiempo ......................................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 



Completa-
mente en 

desacuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desa-

cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

75. Uso el campus, básicamente, para realizar mis tareas de estudio y aprobar......... 1        2        3        4        5        6       7 
76. Soy muy preciso/a cuando uso el campus: hago lo que previamente me había 
propuesto..................................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
77. Cuando sé de un espacio o recurso nuevo en el campus, me apetece visitarlo .... 1        2        3        4        5        6       7 
    
Usar el campus…  
78. resulta útil para mi formación académica............................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
79. aumenta mi productividad como estudiante ......................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
80. me ayuda a lograr mis objetivos de estudio/aprendizaje ...................................... 1        2        3        4        5        6       7 
81. mejora mis resultados académicos ....................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
82. me facilita las tareas de estudio ............................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
    
Usar el campus para mi formación…  
83. me parece una idea acertada ................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
84. es una buena idea.................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
85. me gusta................................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
86. me parece positivo................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
    
A lo largo de una semana cualquiera del período lectivo… (Por favor, anota en la casilla de la derecha la opción que 
mejor se corresponda con tu situación personal). 

 
87. ¿cuántas veces utilizas el campus? ...........................................................................................................................   
 

 
88. ¿cuántas horas utilizas el campus, en total, a lo largo de la semana?.......................................................................   
 

Sección 5. Tus actividades de estudio y aprendizaje 
 

A continuación se recogen diversas afirmaciones relativas al proceso de estudio y aprendizaje en el campus. 
Por favor, sírvete de las escalas siguientes para expresar tu grado de acuerdo o desacuerdo con ellas. 
 

Completa-
mente en 

desacuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desa-

cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

Cuando uso el campus…  
89. mejoran mis conocimientos.................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
90. capto las ideas básicas del conocimiento que se transmite................................... 1        2        3        4        5        6       7 

Entre 20 y 
25 horas 

Entre 15 y 
20 horas 

Entre 10 y 
15 horas 

Entre 5 y 
10 horas 

Entre 1 y 5 
horas 

Menos de 
1 hora 

Más de 25 
horas 

5 6 7 4 3 2 1 

Una vez al 
día 

Varias 
veces a la 
semana 

2 ó 3 
veces a la 
semana 

Una vez 
por 

semana 

Menos de 
una vez a 
la semana 

Nunca Varias 
veces al 

día 

5 6 7 4 3 2 1 



Completa-
mente en 

desacuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desa-

cuerdo 

Completa-
mente de 
acuerdo 

91. retengo fácilmente la información........................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
92. tengo la sensación de estar aprendiendo............................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
    

Cuando uso el campus dispongo de recursos y otros contenidos…  
93. actualizados .......................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
94. ajustados a mis necesidades.................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
95. suficientes ............................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
    

Por lo general, mis consultores/as…  
96. explican bien lo que se les pregunta ..................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
97. están atentos a que sigamos la materia ................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
98. dominan la materia que imparten ......................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
99. son amables con los estudiantes ........................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
100. tienen verdadero interés por nosotros.................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
101. nos atienden amablemente cuando les pedimos consejo o ayuda ....................... 1        2        3        4        5        6       7 
    

 
Completamente en 

desacuerdo 
 Ni de acuerdo ni en 

desacuerdo 
 Completamente de 

acuerdo 
 1  2  3  4  5  6  7  

 
Usar el campus me permite…  
102. aprender lo que necesito ..........................................................................................................................................  
103. elegir lo que quiero aprender...................................................................................................................................  
104. controlar el progreso de mi aprendizaje ..................................................................................................................  
105. debatir, intercambiar información e ideas con otros estudiantes.............................................................................  
106. compartir lo que aprendo con la comunidad del campus ........................................................................................  
107. acceder a los contenidos de la comunidad del campus............................................................................................  
108. intercambiar ideas e interaccionar con consultores y tutores ..................................................................................  
 
 

Variables de clasificación 
 
En esta última sección se requiere que contestes a unas preguntas sobre tu persona. Recuerda que estos datos son 
confidenciales. 
 

 
     

109. ¿Qué edad tienes?        años   110. ¿Eres…?  Hombre  Mujer 
     (Por favor, haz una marca) 
     

 
111. ¿Cuál es tu situación laboral actual?  

Profesional liberal ...........................  Directivo/a / alto cargo .................  
Mando intermedio (con 
subordinados)..................................

Técnico/a.........................................  Desempleado/a .............................  
Inactivo/a (jubilado/a, 
estudiante,…)..................................

Otra .................................................  
112. En el caso de que en la pregunta anterior hayas elegido la opción "Otra", especifica por favor cuál.  

 
Por favor, continua en la última página  



 
 
113. ¿Cuál es tu estado familiar actual? 

Soltero/a sin hijos/as .......................  Soltero/a con hijos/as.......................
Casado/a, vivo en pareja sin 
hijos/as ............................................

Casado/a, vivo en pareja con 
hijos/as ............................................  Otro ...........................................
114. En el caso de que en la pregunta anterior hayas elegido la opción "Otro", especifica por favor cuál.  

 
 
   

En el caso de que tengas hijos, indica por favor cuántos tienes… 
115. Menores de 5 años..........................................................................        hijo/s  
116. Entre 5 y 10 años............................................................................        hijo/s  
117. Entre 10 y 15 años..........................................................................        hijo/s  
118. Más de 15 años...............................................................................        hijo/s  

 
Indica, por favor, tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes motivaciones por las que quizás has decidido 
estudiar un programa formativo en la UOC (en el caso de estar inscrito/a en más de uno, contesta pensando 
únicamente en el último en el que te has matriculado).  

     
Completamente en 

desacuerdo 
 Ni de acuerdo ni en 

desacuerdo 
 Completamente de 

acuerdo 
 1  2  3  4  5  6  7  

Estudio para…  
119. ampliar mis conocimientos................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
120. promocionar en la organización donde trabajo .................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
121. tener mejores salidas laborales ............................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
122. obtener un título ................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
123. por hobbie, porque me gusta estudiar/aprender.................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
124. por autoestima, superación personal .................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 

 
 
 
 

¡Muchas gracias por completar este cuestionario! 
Si tienes algún comentario, por favor, escríbelo a continuación 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
Gracias por tu tiempo, ¡te agradecemos muchísimo tu aportación!  



 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo2. Modelo de cuestionario en lengua catalana 

 



 



 
Percepcions i comportaments 
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Per tal de conèixer les percepcions, actituds i comportaments dels estudiants quan feu servir el campus virtual 
i continuar adequant les activitats formatives a les vostres necessitats, ens serà de gran utilitat que aportis la 
teva opinió i experiència personals a través d’aquest qüestionari. Tota la informació que ens proporcionis 
tindrà caràcter confidencial i serà emprada, exclusivament, amb fins acadèmics de recerca. 
Com veuràs, et plantegem diverses qüestions que es refereixen a les teves percepcions i comportaments en l’ús 
del campus virtual. Per “ús del campus” no ens referim únicament a la navegació per l’aula i la consulta en 
línia dels continguts publicats en ella (enunciats de les PAC, materials didàctics en línia, indicacions en el 
tauler del consultor, etc.) amb la finalitat de cursar una determinada matèria o assignatura. De fet, voldríem 
que consideressis l’ús dels diversos recursos disponibles a través del Campus per a la realització d’activitats 
(ja sigui online o una vegada descarregats en el teu propi ordinador) i que no necessàriament estarien 
encaminades a la superació d’una assignatura o una titulació. Així, per exemple, considerarem com ús del 
campus el fet de que estudiïs material didàctic multimèdia de la UOC (una vegada descarregat en el teu 
ordenador personal), elaboris una PAC, realitzis una consulta a la biblioteca, et comuniquis amb el/la  
teu/teva tutor/ consultor/a o, simplement, donis un cop d’ull a algun espai virtual de la comunitat de la UOC. 
Per tant, i sense perjudici de que aquest qüestionari reculli qüestions específiques sobre l’ús de l’aula, 
majoritàriament ens referirem a la realització de diverses activitats relacionades amb la teva formació per a 
les que es requereix el previ accés al campus virtual. Agafa, si us plau, el concepte d’ús – com hem comentat – 
en el seu sentit més ampli – i no només en el restringit de navegació i estudi en l’aula virtual.   
Com de seguida comprovaràs, el qüestionari consta de múltiples preguntes, les quals han de ser llegides amb 
deteniment per a poder ser respostes adequadament. Ha estat pensat per a ser complimentat en 20 minuts, 
aproximadament. No t’apuris, i pren-te el teu temps per respondre.  



Secció 1. Les teves sensacions de flux 
 

Les afirmacions que es recullen en aquesta secció es refereixen a les teves sensacions de flux. El concepte “estat de flux” 
s’utilitza per descriure un estat mental que en ocasions experimenten les persones que estan profundament 
concentrades/implicades en alguna activitat. Un exemple ens l’ofereixen els esportistes professionals quan estan jugant 
excepcionalment bé i assoleixen un estat mental en què només sembla importar la competició o el joc que estan practicant, 
de manera que es troben totalment immersos en l’activitat. L’estat de flux no és exclusiu dels atletes: moltes persones 
reconeixen haver-lo experimentat quan es dediquen als seus hobbies o, inclús, quan treballen.  
Les activitats que condueixen a un estat de flux absorbeixen completament a la persona durant un període de temps. 
Quan una persona està en estat de flux, li sembla que el temps s’atura i que no hi ha res més important. És possible que 
aquest estat no duri molt temps, i pot ser que se’n vagi i vingui en el transcurs del període total en el que es practica una 
determinada activitat. L’estat de flux ha estat descrit com una experiència de gaudiment intrínsec. 
 
Ara que ja coneixes què és l’estat de flux, pensa en les teves sensacions quan fas servir el campus. Si us plau, 
llegeix les següents afirmacions i senyala aquell número comprés entre l’1 i el 7 que millor expressa la teva 
situació (encercla un dels números de cada escala). 
 

 
Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 
1. He experimentat alguna vegada l’estat de flux en el campus............................... 1        2        3        4        5        6       7 
2. Durant la major part del temps que utilitzo el campus sento que estic en flux.... 1        2        3        4        5        6       7 
 

Mai De vegades 

Molt 
freqüent-

ment 

3. Generalment, ¿amb quina freqüència diries que experimentes “estat de flux” 
quan utilitzes el campus? ............................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
 
 

Secció 2. Tu i les teves percepcions sobre el campus 
 

En aquesta secció abordem les percepcions associades a l’ús del campus virtual. Tingues en compte que no hi ha respostes 
correctes i incorrectes. Simplement, ens interessa conèixer el grau en què determinades percepcions estan presents entre 
els estudiants de la UOC. 
Si us plau, serveix-te de l’escala que es recull a continuació per expressar el teu grau d’acord o desacord 
amb les afirmacions que es recullen.    

Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 
4. Sóc molt hàbil utilitzant el campus ..................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
5. Sé com trobar el que estic buscant en el campus................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
6. Sé una mica menys que la majoria d’estudiants sobre com utilitzar el 
campus ........................................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
7. Interactuar amb el campus és lent i feixuc .......................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
8. En general, les pàgines del campus es carreguen ràpidament ............................. 1        2        3        4        5        6       7 
9. Les possibilitats d’interacció amb el campus són limitades................................ 1        2        3        4        5        6       7 
10. La interacció amb el campus ofereix moltes possibilitats d’obtenir 
informació detallada.................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
11. Quan acabo d’utilitzar el campus, sento como si tornés al món real després 
d’un viatge .................................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
12. Sóc capaç de recordar en detall la manera en què es presenten en pantalla els 
continguts del campus................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
13. La major part de vegades que utilitzo el campus, hi dedico molt més temps 
del que havia previst ................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 

Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 



Quan utilitzo el campus…  
14. em distrec fàcilment ............................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
15. estic absort/a en el que faig ................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
16. estic concentrat/da ............................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
17. em molesta que m’interrompin ........................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
18. m’oblido del que passa al meu voltant ................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
19. acostumo a oblidar-me d’on sóc.......................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
20. sento que el món virtual és més real que el propi món real ................................ 1        2        3        4        5        6       7 
21. em sento immers/a en un món virtual ................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
22. tendeixo a perdre la noció del temps ................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
23. el temps sembla anar molt de pressa ................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
24. hi ha una espera molt petita entre les meves accions i la resposta que obtinc..... 1        2        3        4        5        6       7 
25. tinc la sensació de que controlo les meves accions en el campus ....................... 1        2        3        4        5        6       7 
26. sento que influeixo .............................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
27. sento que domino ................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
28. em sembla ser autònom, lliure............................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
29. Sé clarament què haig de fer ............................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
    

Utilitzar el campus...  
30. és important ......................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
31. significa molt per a mi......................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
32. és irrellevant ........................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
33. m’importa ............................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
34. no m’interessa ..................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
35. representa un repte per a mi ................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
36. em planteja el repte de donar el millor de mi mateix/a ....................................... 1        2        3        4        5        6       7 
37. posa a prova les meves habilitats ........................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
38. em permet aprofitar les meves capacitats al màxim............................................ 1        2        3        4        5        6       7 
 
 

Secció 3. La teva actitud vers el campus 
 
A continuació es recullen diverses afirmacions que descriuen actituds vers el campus. Si us plau, indica el teu 
grau d’acord o desacord amb aquestes afirmacions tot servin-te de l’escala que es proporciona. (Senyala el 
número que es correspon amb la teva percepció en la casella de la dreta) 
 

Completament en 
desacord 

 Ni d’acord ni  
en desacord 

 Completament  
d’acord 

 1  2  3  4  5  6  7  
 
39. Navegar pel campus desperta la meva curiositat.....................................................................................................  
40. Utilitzar el campus augmenta la meva imaginació..................................................................................................  
41. Interactuar amb el campus em suscita curiositat .....................................................................................................  
42. Sovint faig clic en algun enllaç només per curiositat ..............................................................................................  
43. Quan utilitzo el campus adopto un ritme frenètic ...................................................................................................  
44. M’apassiona utilitzar el campus ..............................................................................................................................  
    
 
 

Completament en 
desacord 

 Ni d’acord ni  
en desacord 

 Completament  
d’acord 



 1  2  3  4  5  6  7  
 
Utilitzar el campus em resulta…  
45. interessant................................................................................................................................................................  
46. agradable .................................................................................................................................................................  
47. emocionant ..............................................................................................................................................................  
48. divertit .....................................................................................................................................................................  
49. entretingut ...............................................................................................................................................................  
    
Quan utilitzo el campus em sento…  
50. imaginatiu/va...........................................................................................................................................................  
51. flexible.....................................................................................................................................................................  
52. original ....................................................................................................................................................................  
53. enginyós/a i inspirat/da............................................................................................................................................  
54. creatiu/va .................................................................................................................................................................  
55. content i amb ganes d’entretenir-me o divertir-me .................................................................................................  
56. espontani/a i natural ................................................................................................................................................   
57. animat/da, actiu/va ..................................................................................................................................................  
58. calmat ......................................................................................................................................................................  
59. feliç..........................................................................................................................................................................  
60. enfadat/da ................................................................................................................................................................  
61. satisfet/a...................................................................................................................................................................  
62. alegre .......................................................................................................................................................................  
 

Si us plau, continua en les següents seccions 
 

 
Secció 4. Ús del campus 

 
En aquesta secció et presentem diverses qüestions relatives a l’ús que fas del campus (recorda que ens 
referim a l’ús que fas, en general, d’espais i recursos del campus, i no només a la seva utilització pel 
seguiment d’una determinada assignatura). Si us plau, serveix-te de les següents escales per expressar la 
situació que millor es correspon amb el teu cas. 
 

Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 

63. Tinc la intenció de continuar utilitzant el campus el pròxim semestre ............... 1        2        3        4        5        6       7 
64. Espero seguir utilitzant el campus el pròxim semestre ....................................... 1        2        3        4        5        6       7 
65. Recomanaré fermament utilitzar el campus ........................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
66. Val la pena utilitzar el campus ............................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
67. Per a mi ha estat fàcil aprendre a fer servir el campus ........................................ 1        2        3        4        5        6       7 
68. Em resulta fàcil aconseguir que el campus faci el que vull................................. 1        2        3        4        5        6       7 
69. Considero que no és fàcil convertir-se en un usuari expert del campus.............. 1        2        3        4        5        6       7 
70. Em resulta fàcil utilitzar el campus ..................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
71. En el campus trobo fàcilment la informació que necessito ................................. 1        2        3        4        5        6       7 
72. La navegació pel campus és clara i comprensible............................................... 1        2        3        4        5        6       7 
73. Quan utilitzo el campus em prenc el meu temps, no tinc pressa. La rapidesa, 
la simplicitat i el fet d’acabar el més aviat possible no són una prioritat per a mi...... 1        2        3        4        5        6       7 
74. Utilitzar el campus pel plaer de conèixer i aprendre em sembla una pèrdua 
de temps ...................................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 

Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 



75. Utilitzo el campus, bàsicament, per realitzar les meves tasques d’estudi i 
aprovar ........................................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
76. Sóc molt precís/a quan utilitzo el campus: faig allò que prèviament m’havia 
proposat....................................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
77. Quan m’assabento d’un espai o recurs nou en el campus, em ve de gust 
visitar-lo ...................................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
    

Utilitzar el campus…  
78. resulta útil per a la meva formació acadèmica .................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
79. augmenta la meva productivitat como estudiant ................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
80. m’ajuda a assolir els meus objectius d’estudi/aprenentatge ................................ 1        2        3        4        5        6       7 
81. millora els meus resultats acadèmics................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
82. em facilita les tasques d’estudi............................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
    

Utilitzar el campus per a la meva formació…  
83. em sembla una idea encertada ............................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
84. és una bona idea .................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
85. m’agrada.............................................................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
86. em sembla positiu................................................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
    

En el transcurs d’una setmana qualsevol del període lectiu... (Si us plau, escriu a la casella de la dreta l’opció que 
millor es correspon amb la teva situació personal). 

 
87. quantes vegades utilitzes el campus? ......................................................................................................................   

 
88. quantes hores utilitzes el campus, en total, al llarg de la setmana?.........................................................................   
 

Secció 5. Les teves activitats d’estudi i aprenentatge 
 

A continuació es recullen diverses afirmacions que tenen a veure amb el procés d’estudi i aprenentatge en el 
campus. Si us plau, serveix-te de les escales següents per expressar el teu grau d’acord o desacord amb elles.  
 

Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 
Quan faig servir el campus…  
89. milloren els meus coneixements ....................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
90. capto les idees bàsiques del coneixement que es transmet................................ 1        2        3        4        5        6       7 

Completa-
ment en 

desacord 
Ni d’acord 

ni en 
desacord 

Completa-
ment 

d’acord 

Entre 20 i 
25 hores 

Entre 15 i 
20 hores 

Entre 10 i 
15 hores 

Entre 5 i 
10 hores 

Entre 1 i 5 
hores 

Menys d’1 
hora 

Més de 25 
hores 

5 6 7 4 3 2 1 

Una 
vegada al 

dia 

Varies 
vegades a 
la setmana 

2 o 3 
vegades a 
la setmana 

Una 
vegada 

per 
setmana 

Menys 
d’una 

vegada a 
la setmana 

Mai Varies 
vegades al 

dia 

5 6 7 4 3 2 1 



91. retinc fàcilment la informació ........................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
92. tinc la sensació d’estar aprenent........................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 

    
Quan utilitzo el campus disposo de recursos i altres continguts…  
93. actualitzats......................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
94. ajustats a les meves necessitats ......................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
95. suficients ........................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 

    
En general, els meus consultors/es…  
96. expliquen bé el que se’ls pregunta .................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
97. estan atents a que seguim la matèria ................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
98. dominen la matèria que imparteixen ................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
99. són amables amb els estudiants ......................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
100. tenen veritable interès per nosaltres .................................................................. 1        2        3        4        5        6       7 
101. ens atenen amablement quan els hi demanem consell o ajut............................. 1        2        3        4        5        6       7 

    
 

Completament en 
desacord 

 Ni d’acord ni  
en desacord 

 Completament  
d’acord 

 1  2  3  4  5  6  7  
 
Utilitzar el campus em permet…  
102. aprendre el que necessito.........................................................................................................................................  
103. escollir el que vull aprendre ....................................................................................................................................  
104. controlar el progrés del meu aprenentatge ..............................................................................................................  
105. debatre, intercanviar informació i idees amb altres estudiants................................................................................  
106. compartir el que aprenc amb la comunitat del campus ...........................................................................................  
107. accedir als continguts de la comunitat del campus..................................................................................................  
108. intercanviar idees i interaccionar amb consultors i tutors .......................................................................................  
 
 

Variables de classificació 
 
En aquesta última secció se’t demana que responguis a unes preguntes sobre la teva persona. Recorda que aquestes 
dades són confidencials.  
 

 
     

109. Quina edat tens?        anys   110. Ets…?  Home  Dona 
     (Si us plau, fes una marca) 
     

 
111. Quina és la teva situació laboral actual? 

Professional liberal..........................  Directiu/va / alt càrrec .....................
Comandament intermedi (amb 
subordinats).....................................

Tècnic/a...........................................  Aturat/da  
Inactiu/va (jubilat/da, 
estudiant,...).....................................

Altra ................................................  
112. En el cas de que en la pregunta anterior hagis escollit l’opció "Altra", especifica si us plau quina.  

 
Si us plau, continua en la última pàgina 

 
 



113. Quin és el teu estat familiar actual? 

Solter /a sense fills/es......................  Solter/a  amb fills/es ........................
Casat/da, visc en parella sense 
fills/es..............................................

Casat/da, visc en parella amb 
fills/es..............................................  Altre...................................................................................................................
114. En el cas de que en la pregunta anterior hagis escollit l’opció "Altre", especifica si us plau quina. 

 
   

En el cas de que tinguis fills, indica si us plau quants en tens... 
115. Menors de 5 anys............................................................................        fill/s  
116. Entre 5 i 10 anys.............................................................................        fill/s  
117. Entre 10 i 15 anys...........................................................................        fill/s  
118. Més de 15 anys...............................................................................        fill/s  

 
Indica, si us plau, el teu grau d’acord o desacord amb les següents motivacions per les que potser has decidit estudiar 
un programa formatiu a la UOC (en el cas d’estar inscrit/a en més d’un, contesta pensant únicament en l’últim en el 
que t’has matriculat).  

     
Completamente en 

desacord 
 Ni d’acord 

ni en desacord 
 Completament  

d’acord 
 1  2  3  4  5  6  7  

Estudio per...   
119. ampliar els meus coneixements............................................................................ 1        2        3        4        5        6       7 
120. promocionar en l’organització on treballo ........................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
121. tenir millors sortides laborals ............................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
122. obtenir un títol ...................................................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
123. per hobbie, perquè m’agrada estudiar/aprendre ................................................... 1        2        3        4        5        6       7 
124. per autoestima, superació personal....................................................................... 1        2        3        4        5        6       7 

 
 
 
 
 

Moltes gràcies per completar aquest qüestionari! 
Si tens algun comentari, si us plau, escriu-lo a continuació 

 
 

 
 
 
 
 
 
 

Gràcies pel teu temps, t’agraïm moltíssim la teva aportació!  
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Apreciado/da, 

 
con el fin de conocer las percepciones, actitudes y comportamientos de los estudiantes 
cuando usáis el campus virtual y continuar adecuando las actividades formativas a vuestras 
necesidades, nos será de utilidad que aportes tu opinión y experiencia personales a través 
de este cuestionario. Toda la información que nos proporciones tendrá carácter confidencial 
y será usada, exclusivamente, con fines académicos de investigación. 
 
Para acceder al cuestionario puedes hacer clic en el siguiente enlace.  
 
 
Te informamos que el cuestionario estará operativo hasta el día 19/04/2010. 
 
Muchas gracias por tu colaboración, 
 
Irene Esteban Millat 
Profesora Propia de los Estudios de Economía y Empresa 
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Benvolgut/da, 
 
Per tal de conèixer les percepcions, actituds i comportaments dels estudiants quan feu servir 
el campus virtual i continuar adequant les activitats formatives a les vostres necessitats, ens 
serà de gran utilitat que aportis la teva opinió i experiència personals a través d’aquest 
qüestionari. Tota la informació que ens proporcionis tindrà caràcter confidencial i serà 
emprada, exclusivament, amb fins acadèmics de recerca. 
 
 
Per accedir al qüestionari en català pots fer clic en el següent enllaç. 
Per accedir al qüestionari en espanyol pots fer clic en el següent enllaç. 
 
 
T’informem que el qüestionari estarà operatiu fins el dia 19/04/2010. 
 
Moltes gràcies per la teva col·laboració, 
 
Irene Esteban Millat  
Professora Pròpia dels Estudis d’Economia i Empresa 
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Tabla 1. Matriz de correlaciones del flujo∗ 

 F1 F2 F3 

F1 1,000 0,739 0,629 
F2 0,739 1,000 0,738 
F3 0,629 0,738 1,000 

 
 

Tabla 2. Matriz de correlaciones de la distorsión del tiempo∗ 

 TD1 TD2 TD3 
TD1 1,000 0,678 0,304 
TD2 0,678 1,000 0,298 
TD3 0,304 0,298 1,000 
 
 

Tabla 3. Matriz de correlaciones de la atención focalizada∗ 

 FA1 FA2 FA3 FA4 
FA1 1,000 0,378 0,507 0,084 
FA2 0,378 1,000 0,559 0,282 
FA3 0,507 0,559 1,000 0,271 
FA4 0,084 0,282 0,271 1,000 
 
 

Tabla 4. Matriz de correlaciones de la percepción de control∗ 

 CO1 CO2 CO3 CO4 CO5 
CO1 1,000 0,273 0,275 0,168 0,444 
CO2 0,273 1,000 0,592 0,258 0,240 
CO3 0,275 0,592 1,000 0,226 0,262 
CO4 0,168 0,258 0,226 1,000 0,199 
CO5 0,444 0,240 0,262 0,199 1,000 
 
 

Tabla 5. Matriz de correlaciones de la interactividad∗ 

 I1 I2 I3 I4 I5 
I1 1,000 0,377 0,443 0,245 0,327 
I2 0,377 1,000 0,435 0,411 0,338 
I3 0,443 0,435 1,000 0,245 0,310 
I4 0,245 0,411 0,245 1,000 0,335 
I5 0,327 0,338 0,310 0,335 1,000 
 
 

Tabla 6. Matriz de correlaciones de los retos∗ 

 C1 C2 C3 C4 
C1 1,000 0,709 0,679 0,518 
C2 0,709 1,000 0,739 0,664 
C3 0,679 0,739 1,000 0,676 
C4 0,518 0,664 0,676 1,000 



336 Flujo y comportamiento del consumidor en línea 
 
 

 

Tabla 7. Matriz de correlaciones de la actitud del profesor∗ 

 AL1 AL2 AL3 
AL1 1,000 0,637 0,742 
AL2 0,637 1,000 0,662 
AL3 0,742 0,662 1,000 
 
 

Tabla 8. Matriz de correlaciones del material formativo∗ 

 LC1 LC2 LC3 
LC1 1,000 0,700 0,580 
LC2 0,700 1,000 0,709 
LC3 0,580 0,709 1,000 
 
 

Tabla 9. Matriz de correlaciones de las habilidades∗ 

 S1 S2 S3 
S1 1,000 0,623 0,358 
S2 0,623 1,000 0,235 
S3 0,358 0,235 1,000 
 
 

Tabla 10. Matriz de correlaciones de la personalización∗ 

 PE1 PE2 PE3 
PE1 1,000 0,702 0,633 
PE2 0,702 1,000 0,686 
PE3 0,633 0,686 1,000 
 
 

Tabla 11. Matriz de correlaciones de los afectos positivos∗ 

 PA1 PA2 PA3 PA4 
PA1 1,000 0,147 0,640 0,779 
PA2 0,147 1,000 0,280 0,184 
PA3 0,640 0,280 1,000 0,699 
PA4 0,779 0,184 0,699 1,000 
 
 

Tabla 12. Matriz de correlaciones del aprendizaje∗ 

 L1 L2 L3 L4 
L1 1,000 0,724 0,540 0,758 
L2 0,724 1,000 0,629 0,708 
L3 0,540 0,629 1,000 0,591 
L4 0,758 0,708 0,591 1,000 
 

 

                                                 
∗ Resultados obtenidos en el trabajo de esta investigación. 
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Tabla 1. Resultados del análisis factorial exploratorio para las escalas de medida de la 

atención focalizada, el control y los afectos positivos1 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

*** p<0,005  

 
 

                                                 
1 Resultados obtenidos en el trabajo de esta investigación. 

Variable Factor 
Atención focalizada  

FA1 0,708 
FA2 0,802 
FA3 0,854 
FA4 0,472 
Prueba de esfericidad de Bartlett 2.055,823*** 
Índice KMO 0,677 
% Varianza explicada 52,364 
α Cronbach 0,656 
  

Percepción de control  
CO1 0,648 
CO2 0,751 
CO3 0,751 
CO4 0,498 
CO5 0,636 
Prueba de esfericidad de Bartlett 2.256,085*** 
Índice KMO 0,670 
% Varianza explicada 44,023 
α Cronbach 0,674 
  

Afectos positivos  
PA1 0,882 
PA2 0,362 
PA3 0,871 
PA4 0,910 
Prueba de esfericidad de Bartlett 4.457,084*** 
Índice KMO 0,725 
% Varianza explicada 62,404 
α Cronbach 0,762 
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