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Resumen
En este trabajo se presenta un estudio de las emocio-
nes que se producen en estudiantes pre-universitarios
al realizar actividades de Pensamiento Computacional.
Se comparan dos estrategias en las que se intercalan las
metodologı́as guiadas y por descubrimiento. Se con-
cluye que se producen principalmente emociones po-
sitivas y ambiguas, mientras que las negativas tienen
una intensidad relativamente baja. También se obser-
va, en relación con las modalidades, que en secundaria
las chicas parecen mostrar una menor intensidad en las
emociones positivas y ambiguas y un ligero aumento
en las negativas. En cuanto a las dos estrategias utiliza-
das no se observan diferencias significativas en ningún
momento sobre la media.

Abstract
This paper presents a study of the emotions that are
produced in pre-university students when performing
Computational Thinking activities. Two strategies are
compared in which the guided and discovery metho-
dologies are interspersed. It is concluded that positive
and ambiguous emotions are mainly produced, while
negative ones have relatively low intensity. It is also
observed in relation to the modalities, that in secon-
dary, girls seem to show less intensity in positive and
ambiguous emotions and a slight increase in negative
ones. Regarding the two strategies used, no significant
differences were observed at any time above the mean.
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1. Introducción

En todos los niveles del ámbito educativo el uso de
las Tecnologı́as de la Información y las Comunicacio-
nes (TIC) es algo habitual. La legislación educativa es-
pañola, tanto en la etapa de educación primaria como
en secundaria, contempla la alfabetización digital. Ası́
pues, cualquier persona puede adquirir nociones bási-
cas sobre Informática, pero no, sobre cómo funciona
una máquina digital programable, es decir, qué puede
ser automatizado y qué no [16]. Además, la Informáti-
ca no siempre despierta el interés de los más jóvenes
por dos razones: la primera por desconocimiento, y
la segunda por la creencia de ser algo complicado y
que no está a su alcance [10, 6]. Además, se ha de
añadir que este campo suele resultar más interesante
para los chicos que para las chicas, lo que ocasiona
que el número de matrı́culas por parte de las mujeres
en carreras relacionadas con la Ingenierı́a Informática
sean mucho más bajas que la de los hombres [17]. Por
ello, en el año 2017 nació el proyecto Piens@ Compu-
tacion@ULLmente con el objetivo de promocionar las
Ciencias de la Computación entre los estudiantes de
educación primaria y secundaria, a través de activida-
des relacionadas con el Pensamiento Computacional,
abordándolas con una perspectiva de género de mane-
ra que resulten más interesantes a las chicas [9].

El Pensamiento Computacional es una técnica pa-
ra resolver problemas, diseñar sistemas y comprender
la conducta humana haciendo uso de conceptos fun-
damentales de las Ciencias de la Computación [20].
También podrı́a describirse como aquellos procesos de
pensamiento implicados en la formulación de proble-
mas y la representación de sus soluciones, donde di-
chas soluciones pueden ser ejecutadas por un agente
de procesamiento de información, el cual puede ser un
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humano, un ordenador o la combinación de estos. Al-
gunos autores también han incluido a esta definición
la persistencia para trabajar con problemas complica-
dos o la habilidad para manejar la ambigüedad [2], o
incluso que va más allá de las computadoras, ya que
se ven involucradas tres áreas, como conceptos de pro-
gramación (secuencias, bucles, eventos, etc.), algunas
prácticas que se desarrollan según se va programan-
do (mejorar a la hora de solucionar un problema, re-
utilizar, mezclar distintos proyectos, etc.) y perspecti-
vas del mundo que les rodea (expresarse, conectar con
otros, cuestionar ideas,...) [4].

Las emociones afectan la forma en la que adquiri-
mos conocimientos, es decir, cómo aprendemos [19,
5]. Concretamente, se ha demostrado en el área de las
Ciencias de la Computación mejores resultados a la ho-
ra de aprender a programar utilizando una plataforma
con sistemas que reconocen las emociones y adaptan
los contenidos a ellas, que utilizando la misma plata-
forma pero sin el sistema de reconocimiento activa-
do [21]. Además, algunos estudios apuntan a la pérdida
de auto-eficacia de las personas que utilizan compu-
tadoras debido a la ansiedad [1], o de como es posible
que reduciendo la ansiedad y la ira a través del uso de
computadoras se puede mejorar el conocimiento que se
tiene sobre estas [12]. El objetivo de este trabajo es el
análisis de las emociones producidas en jóvenes que
realizan actividades de Pensamiento Computacional,
categorizadas en negativas, neutras y positivas. De esta
manera se puede comprobar como afectan a la percep-
ción que tienen sobre las Ciencias de la Computación,
teniendo en cuenta la edad y el género.

El resto del trabajo se organiza de la siguiente ma-
nera. El apartado 3 aborda la metodologı́a seguida en
este estudio, tanto con la descripción de las sesiones
de actividades realizadas como de los instrumentos de
medición utilizados. El apartado 4 presenta los resul-
tados del estudio y la discusión. El apartado 5 incluye
las conclusiones del trabajo y las lı́neas futuras que se
pretende seguir.

2. Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es realizar
un análisis del estado emocional de estudiantes pre-
universitarios cuando realizan actividades de Pensa-
miento Computacional, identificando qué emociones
se producen y su intensidad, ası́ como estudiar las po-
sibles diferencias entre las emociones sentidas en fun-
ción del modelo de sesión, nivel educativo y género.
Los objetivos concretos son los siguientes:

H1: Las emociones positivas sentidas serán menores
en las chicas que en los chicos, especialmente en
secundaria.

H2: Las emociones negativas serán mayores en secun-
daria que en primaria.

H3: No hay diferencias significativas en cuanto a emo-
ciones siguiendo un modelo de sesión u otro.

3. Metodologı́a

Este proyecto se ha llevado a cabo con estudiantes de
diferentes centros educativos de la isla de Tenerife, de
4º de primaria (8-9 años) y 2º de la ESO (12-13 años).
El Cuadro 1 recoge el total de estudiantes que partici-
paron en el proyecto, dividido por curso y género, una
vez se han eliminado los datos erróneos o incompletos.

Los estudiantes han seguido un curso de 10 horas
presenciales, 5 sesiones de 2 horas, y otras 10 horas
de trabajo autónomo, en las que se ha trabajado si-
guiendo dos modelos, uno comienza con 2 sesiones
de metodologı́a guiada y termina con 3 de descubri-
miento, modelo guiado-descubrimiento (modelo GD),
mientras que en el otro se llevan a cabo al revés, mode-
lo descubrimiento-guiado (modelo DG). La interven-
ción se llevó a cabo durante 5 semanas en cada centro,
por un equipo formado por el mismo instructor y la
misma persona de apoyo.

Para registrar las emociones se han usado dos instru-
mentos. Al final de cada una de las sesiones, los par-
ticipantes han completado el Cuestionario de canales
de desarrollo (Developmental Channels Questionnaire
- DCQ) [14], además de entrevistas individuales para
obtener información más detallada relacionada con los
temas que surgieron del análisis del cuestionario.

La cantidad y la calidad de los datos se ha visto se-
riamente afectada por el contexto de crisis sanitaria del
Covid-19. Un mayor número de cuestionarios reparti-
dos en más sesiones y durante un periodo de tiempo
mayor permitirı́a mejorar la solidez de los datos cuan-
titativos recogidos.

Primaria Secundaria
74 estudiantes 28 estudiantes

39 chicas 35 chicos 10 chicas 18 chicos

Cuadro 1: Descripción cuantitativa de la muestra

3.1. Actividades

Para llevar a cabo la formación del alumnado se han
desarrollado una combinación de actividades y herra-
mientas, tanto enchufadas como desenchufadas, es de-
cir, en las que se hace uso de un ordenador o dispositivo
móvil, papel y lápiz o cualquier dispositivo electróni-
co.

228 Actas de las Jenui, vol. 6. 2021. Ponencias



Primaria
Guiadas Descubrimiento

Sesión 1 Sesión 2 Sesiones 3, 4 y 5
Ratón Code&Go.

Programar un
robot que recorre

un laberinto1.

Curso en
Code.org.
Curso 22.

Ejercicio en Scratch [15]. Cesta de frutas. El alumnado progra-
ma una cesta en la que meter frutas sin tener que sobrepasar el
lı́mite de calorı́as especificado. Usando la placa Makey Makey3,
recortan frutas en cartulinas y forran con aluminio.

Secundaria
Guiadas Descubrimiento

Sesión 1 Sesión 2 Sesión 3 Sesiones 4 y 5
Curso en

Code.org. Curso
de 20 horas4.

Ejercicio en Scratch. Reto de las Matrios-
kas. Ordenar 5 muñecas según el tamaño
de menor a mayor. En la sesión 3 se con-
tinúa el trabajo por descubrimiento.

Robot mBot5. Se programa un robot con
múltiples sensores para que sea capaz de
recorrer un circuito, siendo capaz de recon-
ducirse.

Cuadro 2: Descripción de las actividades del modelo GD

Las actividades se han divido en dos modalidades
según la metodologı́a de aprendizaje, siendo una de
carácter guiado, en la que se presentan los conceptos
y principios básicos del Pensamiento Computacional
partiendo de un problema y analizando el algoritmo a
diseñar para su resolución, y otra de descubrimiento,
donde al estudiante se le enseñan herramientas que sir-
ven para poner en práctica algunos ejemplos relacio-
nados con el Pensamiento Computacional. La descrip-
ción de estas actividades se encuentra en el Cuadro 2
tanto para primaria como para secundaria. Las activi-
dades para el modelo DG son las mismas, salvo que
cambia la distribución, ya que se empieza por las de
descubrimiento y se termina por las guiadas.

3.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados para medir las emocio-
nes han sido: el cuestionario DCQ y las entrevistas in-
dividuales.

Cuestionario de canales de desarrollo (Develop-
mental Channels Questionnaire) - DCQ. Las diferen-
tes formas de enseñanza condicionan la relación entre
elementos pedagógicos al crear condiciones para ex-
periencias diversas [14], convirtiéndose en una herra-
mienta a través de la cual el profesorado puede expre-
sar su creatividad e individualidad [8]. La elección de
la forma de enseñanza es una decisión importante para
los docentes porque afecta su relación con los diversos
elementos del acto didáctico [18].

El DCQ incluye escalas representadas con adjetivos
significados opuestos (por ejemplo, mı́nimo-máximo,

1https://www.learningresources.com/code-gor-robot-mouse-
activity-set

2https://studio.code.org/s/course2
3https://makeymakey.com/
4https://studio.code.org/s/20-hour
5https://www.makeblock.com/mbot/

difı́cil-fácil, poderoso-impotente, malo-bueno, útil-
inútil y agradable-no agradable) en pares de adjetivos
que son medidas excelentes de los pensamientos de un
individuo. Concretamente se ha preguntado por la fe-
licidad, compasión, sorpresa, alegrı́a, tristeza, miedo,
humor, ansiedad, amor, ira, rechazo, vergüenza y espe-
ranza, utilizando una escala de Likert del 0 al 10.

Los estudiantes han realizado este cuestionario en
tres ocasiones, al finalizar la primera sesión, al fina-
lizar la primera sesión en la que ocurre el cambio de
metodologı́a (sesión 3 en el caso del modelo GD y se-
sión 4 en el modelo DG), y en la última.

Entrevistas. Una vez que los estudiantes habı́an
completado el DCQ se seleccionaron al azar 4 parti-
cipantes, 2 niñas y 2 niños, para ser entrevistados in-
mediatamente después de cada sesión con la presen-
cia de solo un entrevistador. Este criterio se ajusta a
lo mencionado por Gibs [7] en el tratamiento de la in-
vestigación cualitativa donde no es necesaria una gran
muestra, sino que ese análisis permita generar un co-
nocimiento y que la selección de individuos de dife-
rente género puede representar comportamientos hu-
manos de diferente ı́ndole social. Esto resultó en un
total de 26 entrevistas. Las entrevistas se han realiza-
do tanto en primaria con un total 14 estudiantes, y en
secundaria con 12 estudiantes. Los entrevistados pri-
mero dijeron su edad, género, curso y número de lista.
A continuación se les pidió que respondieran a las si-
guientes preguntas:

a. ¿Qué estudios tiene tu padre? ¿Y tu madre?
b. ¿En qué trabaja tu padre? ¿Y tu madre?
c. ¿Qué has pensado hoy cuando nos has visto lle-

gar?
d. ¿Qué hemos hecho hoy?
e. ¿Cómo has participado? ¿Has ayudado a algún

compañero?
f. ¿Qué es lo que más te ha gustado de la sesión?
g. ¿Y lo que menos?
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Cada entrevista duró entre 10 y 15 minutos. Las en-
trevistas fueron grabadas en audio y posteriormente
transcritas a mano para su análisis. Cada pregunta se
elaboró en un lenguaje sencillo y simple para respon-
der a los objetivos y metas de la investigación de una
manera interesante y clara. Además, se han conside-
rado dos aspectos esenciales. Por un lado, el proceso
comunicativo no se alteró para evitar influir en las res-
puestas, y por otro, se creó un ambiente de confianza
para permitir a los estudiantes expresar sus opiniones
libremente y hacer conclusiones reflexivas sobre el te-
ma.

3.3. Análisis de datos
A continuación se indica el procedimiento de análi-

sis según la herramienta que ha sido empleada.
DCQ. El análisis de datos se ha realizado con el

programa estadı́stico SPSS en su versión 20.0 para
Windows. Tras recoger los datos del cuestionario, se
ha realizado un cálculo de las variables teóricas, las
cuáles clasificamos en positivas, negativas y ambiguas,
de acuerdo a lo expuesto por Lazarus [13] y Bisque-
rra [3], a partir de la media de las puntuaciones de ca-
da grupo de emociones. Las pruebas de normalidad de
Kolmogorov - Smirnov muestran que las distribucio-
nes de las variables teóricas no siguen una distribución
normal, lo que se traduce en una menor fiabilidad de la
media como medida de tendencia central. Es posible,
por tanto, que algunas de las tendencias observadas co-
mo no significativas sean, sin embargo, suficientes co-
mo considerarlas importantes. En segundo lugar, se ha
realizado un análisis CHAID [11] permitiendo la re-
presentación de los datos en árboles de decisión para
las variables Sexo (hombre o mujer), Nivel (Primaria
o Secundaria) y Tipo de sesión (modelo GD o modelo
DG).

Los datos apuntan a una interrelación entre las varia-
bles distinta de la planteada por Lazarus [13] y Bisque-
rra [3]. Pruebas preliminares mediante análisis facto-
rial exploratorio apuntan a un resultado de dos factores
(positivas + ambiguas y negativas) en lugar de tres. En
trabajos futuros los resultados podrı́an ganar en solidez
mediante la consideración de sólo estos dos factores.

Entrevistas. La fase de análisis de contenido ha
consistido en la transcripción de las entrevistas, lec-
tura de las transcripciones y codificación de las pala-
bras clave a partir de las respuestas de cada sujeto. Se
ha realizado una transcripción y se generó una lista de
códigos con el fin de extraer los temas que componen
el discurso de las entrevistas. Cada código fue asig-
nado a una fracción de texto (de extensión variable,
pero nunca menos de una frase). No obstante, un mis-
mo fragmento puede hacer referencia a múltiples te-
mas/códigos, por lo que se pueden encontrar múltiples
concurrencias. Esto hizo posible agrupar las palabras

en categorı́as con el mismo significado semántico, dan-
do como resultado cuatro grandes dimensiones que es-
tablecieron su frecuencia. De este modo, se agruparon
las palabras en un total de 13 códigos que fueron agru-
pados según los canales de desarrollo fı́sico, cognitivo,
social y emocional. Los códigos considerados fueron
categorizados igual que las emociones en el cuestiona-
rio DCQ: positivas (alegrı́a, amor, felicidad y humor),
ambiguas (compasión, sorpresa y esperanza) y negati-
vas (ira, miedo, rechazo, tristeza, ansiedad y vergüen-
za).

Las entrevistas presentadas muestran elementos in-
teresantes y coherentes con los objetivos planteados,
sin embargo, serı́a necesario profundizar en el discur-
so para una mayor riqueza en los datos cualitativos.

4. Resultados

4.1. DCQ - Emociones, género y nivel
educativo

En este apartado se indican las emociones positivas,
neutras y negativas obtenidas en función del nivel edu-
cativo del alumnado.

La Figura 1 muestra las emociones positivas, neutras
y negativas respectivamente respecto al género y nivel
educativo. Como se aprecia, vemos que no parecen en-
contrarse diferencias entre chicos y chicas a nivel de
primaria. Sin embargo, las chicas sienten en menor me-
dida emociones positivas al llegar a la secundaria, por
lo que se acepta la hipótesis H1.

Sobre las emociones ambiguas en función del géne-
ro y del nivel educativo, se aprecian diferencias entre
chicos y chicas en ambos niveles educativos. Sin em-
bargo, las chicas y los chicos sienten en menor medi-
da emociones ambiguas al llegar a secundaria. Ambas
tendencias (chico y chica) parecen darse en igual me-
dida.

A pesar de que en ambos niveles las emociones ne-
gativas presentan un nivel bajo (cercano a 0) vemos
que aparecen diferencias importantes entre los niveles.
De igual modo, estas diferencias se encuentran mucho
más marcada en chicas que en chicos, lo que reafirma
la hipótesis H1. En general, las emociones negativas
están más presente en secundaria que en primaria, por
lo que se acepta la hipótesis H2.

4.2. DCQ - Emociones, género y modelo
de sesiones

En este apartado se indican las emociones positivas,
neutras y negativas obtenidas en función del modelo de
sesión seguido.

La Figura 1 muestra las emociones positivas, neu-
tras y negativas respectivamente respecto al género y
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Figura 1: Emociones según género, nivel educativo y modelo de sesiones.

modelo de sesión seguido. Se aprecia que aparecen di-
ferencias entre chicos y chicas a la hora de plantear
las sesiones de descubrimiento. Mientras que no pa-
rece haber diferencias entre chicos y chicas para las
sesiones guiadas.

Por otra parte, las sesiones de descubrimiento pare-
cen causar un menor número de emociones positivas
entre las chicas. Se observan grandes diferencias entre
chicos y chicas respecto a las emociones ambiguas. Sin
embargo, encontramos un ligero cambio en los chicos
a la hora de plantear las sesiones de descubrimiento.

En cuanto a las emociones negativas en función del
género y el modelo de sesión, no se observan diferen-
cias aparentemente importantes a la hora de plantear
un modelo u otro. Además, se observan diferencias en-
tre chicos y chicas de manera inversa. Ası́, mientras
las chicas parecen desarrollar una mayor intensidad de
emociones negativas en las sesiones de tipo guiado, los
chicos desarrollan una mayor intensidad de emociones
negativas en las de descubrimiento. A pesar de las di-
ferencias observadas, estas no son significativas, por lo
que se acepta la hipótesis H3.

4.3. DCQ - Árboles de género, nivel edu-
cativo y modelo de sesión

En este apartado se muestran los árboles de clasifi-
cación de las emociones positivas, neutras y negativas

obtenidas en función del nivel educativo y género, co-
mo se puede apreciar en las Figuras 2, 3 y 4.

En los tres tipos de emociones se observa un com-
portamiento significativamente diferente a partir del ni-
vel de secundaria, especialmente en las chicas. Ası́,
mientras vemos que entre chicos y chicas de prima-
ria no hay diferencias en cuanto a sus emociones, en
secundaria las chicas parecen sentir con menor intensi-
dad las emociones positivas y ambiguas, lo que reafir-
ma la hipótesis H1, al igual que las emociones negati-
vas respecto a la etapa educativa anterior, y a los chicos
con menor intensidad, lo que confirma la hipótesis H2.
En cualquier caso, vemos como el modelo de sesión
que se emplee no parece mostrar diferencias signifi-
cativas en cuanto al impacto emocional, por lo que se
acepta la hipótesis H3.

4.4. Entrevistas - Emociones, género y ni-
vel educativo

Aunque parecen no encontrarse diferencias entre
chicos y chicas a nivel de primaria se aprecia una dis-
minución de las emociones positivas en las chicas al
llegar a la secundaria (Figura 1). Una frase representa-
tiva es la siguiente: “Pues hecho un trabajo bueno sı́ un
trabajo que me gustó mucho y también después hici-
mos hice algo de un disfraz de en el ordenador”,(Chica,
primaria).
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Figura 2: Árbol de emociones positivas

Figura 3: Árbol de emociones neutras

Figura 4: Árbol de emociones negativas

Respecto a las emociones ambiguas en función del
género y del nivel educativo (Figura 1), aunque se apre-
cian diferencias entre chicos y chicas en ambos niveles
educativos ambos géneros manifiestan una menor me-
dida emociones ambiguas al llegar a secundaria. Por
ejemplo: “Me ha parecido muy bien, sino que a veces
le dábamos a otro botón, se nos caı́a el ratón y a veces
habı́a que poner el tablero mejor porque el chico que lo
estaba poniendo pues lo ponı́a un poco separado, pues
nosotras dos lo ponı́amos mejor”, (Chica, primaria).

En las emociones negativas vemos que aparecen
diferencias importantes entre los niveles, siendo es-
tas más marcadas en chicas que en chicos (Figura 1).
Tómese como muestra: “Lo que menos me ha gustado
hoy ha sido no poder hacer otra cosa”, (Chico, secun-
daria).

4.5. Entrevistas - Emociones, género y
modelo de sesión

En la Figura 1 sobre emociones positivas en fun-
ción del género y del modelo de sesión, se aprecia que
aparecen diferencias entre chicos y chicas a la hora de
plantear las sesiones de descubrimiento. Mientras que
no parece haber diferencias entre chicos y chicas pa-
ra las sesiones guiadas. Por otra parte, las sesiones de
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descubrimiento parecen causar un menor número de
emociones positivas entre las chicas:
- “Lo que más me ha gustado hoy es sobre todo ver
el resultado del trabajo y lo que menos me ha gustado
yo creo que ha sido es que en una ocasión tardaron en
decir el siguiente paso que ı́bamos a decir por los otros
compañeros”, (Chico, secundaria).
- “Como no estoy acostumbrado a hacer estas cosas me
estresé porque no sabı́a qué hacer y esa fue la parte que
no me gustó”, (Chico, secundaria).
- “El que podamos hacer el scratch que eso no pasa en
la mayorı́a de clases, me ha gustado mucho que poda-
mos hacer esto. Que nos podamos divertir de otra ma-
nera. Lo menos, lo complicado que son los problemas
de resolver y colocar los bloques”, (Chico, secundaria).

También se observan diferencias con un ligero cam-
bio en los chicos a la hora de plantear las sesiones de
descubrimiento (Figura 1): “Me he visto bien porque
entiendo los ordenadores, pero hay veces que me pon-
go nervioso si no los controlo muy bien. Estuve ha-
ciendo mis actividades, ayudé a mis compañeros y mis
compañeros también me ayudaron a mı́”, (Chico, se-
cundaria).

Por último, se observan se observan diferencias apa-
rentemente importantes a la hora de plantear el modelo
de sesión en tanto mientras las chicas parecen desa-
rrollar una mayor intensidad de emociones negativas
en las sesiones de tipo guiado, los chicos desarrollan
una mayor intensidad de emociones negativas en las de
descubrimiento (Figura 1): “Como no estoy acostum-
brado a hacer estas cosas me estresé porque no sabı́a
qué hacer y esa fue la parte que no me gustó”, (Chico,
secundaria).

5. Conclusiones
Las principales conclusiones de este estudio han si-

do establecidas tomando como base los objetivos y las
hipótesis planteadas para el desarrollo del mismo. Res-
pecto al objetivo de la identificación de las emociones
que se producen, ası́ como su intensidad se conclu-
ye que en este tipo de sesiones se producen principal-
mente emociones positivas y ambiguas con valores de
intensidad de 6, 62 y 6, 37 de media respectivamente.
Las emociones negativas tienen una intensidad relati-
vamente baja con 1, 99 de media sobre 10, 0, pero sien-
do más marcadas en secundaria, por lo que se ratifica
la hipótesis H2.

Además, respecto al estudio de las posibles diferen-
cias entre las emociones sentidas en función del mode-
lo de sesión (guiado-descubrimiento o descubrimiento-
guiado) se concluye que en el nivel educativo de prima-
ria, se deduce que, con los datos recogidos, se pueden
encontrar emociones positivas, negativas y ambiguas
similares entre los chicos y las chicas sin hallar dife-

rencias significativas entre ambos géneros en ninguna
de ellas.

Sin embargo, en cuanto al nivel educativo (prima-
ria o secundaria) se tiene que en secundaria se produ-
cen diferencias entre los chicos y las chicas en todas
ellas. Se observa que las chicas presentan cambios más
importantes en este tipo de sesiones mientras que los
chicos apenas evolucionan emocionalmente en este as-
pecto. Ası́, las chicas parecen mostrar una menor in-
tensidad en las emociones positivas y ambiguas y un
ligero aumento en las negativas, por lo que se valida la
hipótesis H1.

En cuanto a los dos modelos de sesiones utilizados
(guiado-descubrimiento y descubrimiento-guiado) no
se observan diferencias significativas en ningún mo-
mento sobre la media, por lo que se confirma la hipóte-
sis H3.
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Gutiérrez, Benjamin Lopez, Agustı́n Cernuda y
Aquilino Juan: La Informática como materia fun-
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