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RESUMEN

Este estudio analiza el impacto de la tecnología digital en la salud mental y física de futuros docentes 
universitarios de Inglés, centrándose en la tecnofatiga y el tecnoestrés. Se resalta la ubicuidad de 
la tecnología y cómo su uso excesivo puede provocar afectaciones en la salud. El objetivo general 
es examinar la relación entre el empleo de tecnologías digitales y sus efectos en el bienestar mental 
y físico en el contexto educativo universitario. Desde la teoría de la carga cognitiva se explica el 
agotamiento derivado de la sobrecarga de información digital, definiendo el tecnoestrés como la 
dificultad de adaptación a las demandas tecnológicas, y abordando la fatiga por el uso de pantallas 
y la disminución de la atención. La metodología cualitativa incluyó cuatro grupos focales con quince 
estudiantes de Licenciatura en Enseñanza del Inglés, cuyas transcripciones fueron analizadas con 
el software Atlas.ti. Los resultados evidenciaron agotamiento mental y físico, así como pérdida de 
concentración por la exposición continua y la sobrecarga de actividades académicas. Las conclusiones 
subrayan la importancia de regular el tiempo de exposición, promover pausas y fomentar la 
desconexión tecnológica, combinando estas estrategias con enfoques pedagógicos flexibles que 
permitan equilibrar lo digital y lo humano para un aprendizaje más saludable.

ABSTRACT

This study analyzes the impact of digital technology on the mental and physical health of future 
university English teachers, focusing on technofatigue and technostress. It highlights the ubiquity of 
technology and how its excessive use can negatively affect health. The main objective is to examine 
the relationship between the use of digital technologies and their effects on mental and physical well-
being within the university educational context. Based on Cognitive Load Theory, the study explains 
exhaustion resulting from information overload, defining technostress as the difficulty of adapting to 
technological demands, and addressing fatigue caused by prolonged screen use and decreased attention. 
The qualitative methodology included four focus groups with fifteen English Language Teaching 
students, whose transcriptions were analyzed using Atlas.ti. The results revealed mental and physical 
exhaustion, as well as reduced concentration due to continuous exposure and excessive academic 
activities. The conclusions emphasize the importance of regulating exposure time, promoting breaks, 
and encouraging digital disconnection, combining these strategies with flexible pedagogical approaches 
that balance the digital and the human dimensions to foster healthier learning experiences

© 2026 Ochoa Gutiérrez, Gutiérrez Gutiérrez, & Carretero Hernández. CC BY-NC 4.0

Received on March 13,  2026 
Accepted  on April  22,  2026 
Published  on  June 15, 2026

Keywords: 
technofatigue 
technostress 
cognit ive overload 
higher education 
English teacher training

Introducción 

En la actualidad, es inadmisible entender la realidad 
sin la presencia de la tecnología. Su utilización se ha con-
vertido en un elemento esencial de la vida cotidiana, el 
mundo laboral, la faceta recreativa y, sin lugar a dudas, el 
campo educativo (Zakrzewski & Newton, 2023). La ubi-
cuidad de la tecnología se manifiesta en prácticamente 
cualquier campo disciplinar y su uso se ha extendido de 

forma intergeneracional; tal es el caso de la Licenciatura 
en Enseñanza del Inglés (LEI) de la Benemérita Universi-
dad Autónoma de Puebla (BUAP).

La tecnología es una de las influencias más poderosas 
en la escena mundial actual: se ha convertido en lo que 
décadas atrás nuestros padres y abuelos imaginaron. Su 
incursión y aplicación no solo ha transformado la manera 
en que el mundo interactúa, sino que también ha genera-

https://revistas.uasb.edu.ec/index.php/ree
https://doi.org/10.32719/26312816.6335
https://orcid.org/0000-0002-7141-3692
mailto:roberto_ochoa%40uaeh.edu.mx?subject=
https://orcid.org/0000-0003-2716-9108
mailto:benjamin.gutierrez%40correo.buap.mx?subject=
https://orcid.org/0000-0002-8416-885X
mailto:abigail_carretero%40uaeh.edu.mx?subject=


ISSN: 2631-2816 	 R. Ochoa Gutiérrez, B. Gutiérrez Gutiérrez, & A. Carretero Hernández / Revista Andina de Educación 9(2) (2026) 6335	 2

do impactos significativos y tangibles en diversos ámbi-
tos de la vida humana.

El uso extendido de los diferentes recursos tecnológi-
cos se ha traducido en múltiples beneficios para la hu-
manidad. Ejemplo fehaciente de ello son las mejoras en 
la comunicación, la producción de energía, el desarrollo 
de infraestructura, la calidad de vida de las personas, el 
impulso a la economía, el fomento a la educación y el 
conocimiento, así como la posibilidad de potenciar las 
industrias (González y Lara, 2024). Sus efectos positivos 
también son palpables en otras áreas de la vida humana. 
Gómez (2011) propone entender a la tecnología como una 
nueva forma de hacer investigación para resolver proble-
mas y responder a las necesidades sociales, económicas e 
industriales más urgentes.

En este punto, es necesario hacer una diferencia en-
tre el concepto de tecnología en general y la tecnología 
digital. Por un lado, el concepto de tecnología se puede 
entender como un conjunto de artefactos, conocimientos, 
técnicas y sistemas creados por procesos humanos de re-
solución de problemas, orientados a transformar el entor-
no para cumplir funciones deseadas dentro de contextos 
sociales, institucionales y culturales específicos (Nightin-
gale, 2014). Grübler (2003) enriquece la definición al pre-
cisar que la tecnología consiste en un sistema de medios 
orientado a fines específicos que emplea tanto artefactos 
técnicos como información social o conocimientos prác-
ticos. Esto quiere decir que la tecnología puede ser tan 
elemental como la palanca, la rueda, el eje y la polea o tan 
compleja como la máquina de vapor, la cámara fotográfi-
ca analógica y los elevadores hidráulicos. 

Por otro lado, se encuentra la tecnología digital, es de-
cir, el conjunto de herramientas, sistemas y dispositivos 
que operan sobre datos codificados en formato digital: 
información almacenada o transmitida electrónicamente 
que permite automatizar tareas, almacenar y procesar 
información, y transformar procesos productivos, orga-
nizacionales y sociales a través de su integración en di-
versas actividades económicas y culturales (Ciarli et al., 
2021). Kumi-Yeboah et al. (2020) agregan que la tecno-
logía digital se refiere a cualquier sistema electrónico, 
automatizado o computarizado que genere, almacene o 
procese datos. Esto incluye computadoras, redes, inter-
net, teléfonos móviles y otros dispositivos electrónicos.

Una vez entendida la diferencia entre estos dos con-
ceptos, es necesario estudiar la relación que se ha gestado 
entre la tecnología digital y la educación. La tecnología 
ha transformado significativamente el ámbito educativo, 
especialmente en la manera en que se lleva a cabo la en-
señanza. Las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) han revolucionado las prácticas pedagógicas de 
los docentes y los métodos de aprendizaje de los alumnos. 
Estudios como el de Wiemer y Rothe (2024) reconocen que 
la tecnología facilita el acceso a la información, impulsa el 
aprendizaje autónomo y fomenta nuevas formas de inte-
racción en el aula. En esencia, la tecnología se erige como 
un motor de renovación educativa, posibilitando enfo-
ques didácticos centrados en el estudiante, fortaleciendo 
su capacidad de pensamiento crítico y apoyando su habi-
lidad para aprender de forma independiente.

Raja y Nagasubramani (2018) coinciden en que la 
tecnología enfocada en la educación puede ofrecer cla-

ses más interactivas y atractivas para los estudiantes, al 
brindar a los docentes nuevas maneras de enseñar. Este 
tipo de enseñanza-aprendizaje mediado por la tecnología 
puede fomentar la cooperación entre alumnos y profeso-
res, incluso a distancia, lo que mejora las habilidades de 
comunicación y la conciencia global. Otro aspecto intere-
sante es la posibilidad de acceder a una educación asín-
crona —es decir, en la que estudiantes y facilitadores no 
interactúan de manera simultánea—, lo que se traduce en 
una gran flexibilidad en cuanto al tiempo y al lugar para 
el aprendizaje.

Sin embargo, el abuso, el uso no estratégico y la depen-
dencia respecto de la tecnología pueden acarrear un sin-
número de efectos negativos. Investigaciones como la de 
Prakash et al. (2024) reportaron efectos negativos del uso 
de la tecnología en jóvenes, entre los que se incluyen pro-
blemas de salud ocular, mala calidad del sueño, impacto en 
las habilidades de aprendizaje y en el desarrollo cognitivo, 
reducida actividad física y diversos trastornos asociados 
con la obesidad. Además de los factores físicos y psicológi-
cos mencionados, Mustafaoğlu et al. (2018) agregan que la 
utilización excesiva de la tecnología se ha relacionado con 
retrasos sociales y emocionales vinculados a la incompati-
bilidad social, la obsesión, la adicción y la ansiedad. 

En este punto, se introducen en la discusión los concep-
tos de tecnofatiga y tecnoestrés, como dos de los principa-
les efectos negativos del uso inapropiado y excesivo de la 
tecnología. El tecnoestrés puede dimensionarse como el 
estrés experimentado por las personas que utilizan habi-
tualmente los sistemas de información y las herramientas 
tecnológicas (Basheer Amin et al., 2024). Una definición 
alternativa lo ubica como el efecto desfavorable de la tec-
nología en las actitudes, los comportamientos, los pensa-
mientos y la psicología de los individuos, ya sea directa o 
indirectamente (Efilti et al., 2024).

Una perspectiva similar ofrecen Baisarinova y Toleu-
bekova (2025) al señalar que el tecnoestrés es una forma 
de estrés que resulta de la dificultad de los individuos 
para adaptarse y hacer frente a las siempre cambiantes 
demandas cognitivas, sociales y psicológicas de las TIC. 
Esto lleva a la falta de adaptación y a desafíos en el uso 
eficaz de estas tecnologías, debido a la sensación de ago-
bio por la excesiva cantidad de información implicada.

Por su parte, la tecnofatiga es un tipo de agotamiento 
que ha aumentado en la era de la información; se la des-
cribe como el resultado de pasar demasiado tiempo con 
herramientas digitales, lo que causa estrés y extenuación 
física y mental (Sidekli et al., 2022). Autores como Liman 
Kaban y Kaynar Zehir (2023) insisten en que la tecnofati-
ga puede entenderse como el desgaste emocional, social y 
físico experimentado por los usuarios de teléfonos, com-
putadoras y otros dispositivos electrónicos, resultante del 
tiempo prolongado de exposición a pantallas y su utiliza-
ción creciente en los ámbitos escolar y doméstico.

Este impacto negativo ocurre cuando las personas no 
logran desconectarse de los dispositivos electrónicos y 
permiten que estos dominen sus vidas, lo que afecta sus 
relaciones, su rendimiento laboral y su actividad social. 
Se ha convertido en un problema creciente, sobre todo 
debido a la necesidad de utilizar tecnologías digitales 
para trabajar desde casa y recibir educación a distancia 
durante la pandemia (Göldağ, 2022).
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Tras estas definiciones, es posible diferenciar las parti-
cularidades concretas de cada concepto. El tecnoestrés se 
refiere al estrés y la dificultad de adaptación experimen-
tados por las personas al interactuar con las tecnologías, 
incluyendo la sobrecarga de información y las demandas 
cognitivas cambiantes. En contraste, la tecnofatiga es un 
tipo de agotamiento más severo y multifacético que pue-
de abarcar desde la esfera emocional hasta la social y la 
física. Este cansancio resulta directamente del uso excesi-
vo y prolongado de herramientas y dispositivos digitales. 
Mientras el tecnoestrés es una tensión por la interacción 
con la tecnología, la tecnofatiga es el desgaste consiguien-
te cuando la gente no logra desconectarse, lo que afecta 
su bienestar y rendimiento.

Salinas et al. (2021) consideran que el uso de la tecno-
logía en Latinoamérica debe ser cauteloso. Este tipo de 
herramientas debe asumirse con responsabilidad y criti-
cidad. La importación crítica de la tecnología en la forma-
ción requiere niveles considerables de autocuidado, pues 
la expansión tecnológica en América Latina es cada vez 
más prominente. 

En Ecuador, Rosero (2025) indagó profundamente en 
los efectos del abuso de las herramientas tecnológicas en 
la enseñanza universitaria y descubrió que generó en los 
participantes niveles críticos de fatiga digital, somatizada 
luego en estrés, agotamiento físico y desgaste emocional. 
Esta autora identificó que la falta de capacitación peda-
gógica en el uso de TIC agravó esta situación. Se trata en-
tonces no solo de utilizar o no utilizar la tecnología, sino 
de emplearla con mesura e inteligencia para evitar las 
inevitables consecuencias a las que se encuentra asociada. 

Pese a los efectos negativos que el abuso de la tecno-
logía puede provocar en los usuarios, las instituciones de 
educación superior en México están experimentando una 
consolidación y expansión de la utilización de tecnología, 
impulsada significativamente por la pandemia. Esta si-
tuación ha provocado una mejora evidente en la infraes-
tructura y conectividad, manifestada con énfasis en redes 
wifi y aulas híbridas (Ponce et al., 2022). 

A partir del fenómeno sanitario antes referido, se ha 
potenciado el uso generalizado de plataformas LMS (sigla 
de learning management system) como Google Classroom y 
Moodle para la gestión del aprendizaje, la creciente produc-
ción de recursos educativos digitales propios y externos, y 
la priorización en la capacitación docente para el dominio 
pedagógico de estas herramientas (Ponce et al., 2022). Esta 
información apunta a una marcada tendencia de adopción 
masiva de la tecnología en el contexto educativo. 

La Facultad de Lenguas de la BUAP, por ejemplo, se 
ha caracterizado por promover el uso de la tecnología en 
el aprendizaje y la enseñanza de lenguas extranjeras. Para 
la LEI, la tecnología es un componente fundamental y es-
tratégico, pues su uso enriquece la experiencia educativa 
de inmersión en los idiomas. Además, los futuros profe-
sionales de la enseñanza de lenguas deben adquirir co-
nocimientos, desarrollar habilidades y asumir actitudes 
para la gestión y el uso responsable de estas tecnologías 
(Facultad de Lenguas de la BUAP, 2026). 

Por lo tanto, el objetivo general de la presente inves-
tigación consiste en analizar la relación entre el uso de 
tecnologías digitales y sus efectos en la salud mental y 
física (tecnoestrés y tecnofatiga) en el contexto educativo 

universitario. Para ello, se establecieron las siguientes pre-
guntas de investigación: 1. ¿de qué manera el uso prolon-
gado y la dependencia de la tecnología digital por parte de 
los estudiantes universitarios se relacionan con los niveles 
de tecnofatiga y tecnoestrés?; 2. ¿cómo se clasifican los 
efectos negativos del tecnoestrés y la tecnofatiga desde la 
experiencia de los estudiantes de la LEI?; y 3. ¿qué tipo de 
estrategias emplean los estudiantes de la LEI para manejar 
y/o reducir los efectos del tecnoestrés y la tecnofatiga ex-
perimentados durante su formación académica?

Aproximación teórica

Para abordar el tema de investigación de una forma 
más completa, se discutirán cuatro de los principales 
conceptos y teorías relacionados al tecnoestrés y la tec-
nofatiga: la teoría de la carga cognitiva, el concepto de 
tecnoestrés, la teoría de la capacidad de atención digital y 
el concepto de fatiga por pantalla. 

Teoría de la carga cognitiva 

La teoría de la carga cognitiva postula que la comple-
jidad de un tema se debe principalmente a la cantidad 
de elementos que un individuo debe organizar simultá-
neamente en su memoria de trabajo para dominarlo (Kala 
& Ayas, 2023). Las personas poseen recursos cognitivos 
limitados, y el agotamiento cognitivo resulta automáti-
camente de la sobrecarga de estos recursos con tareas o 
información complejas. 

Autores como Asma y Dallel (2020) advierten que, si se 
sobrecarga la capacidad cognitiva de los estudiantes, esto 
podría llevar al fracaso del aprendizaje. Estos mismos au-
tores proponen una lista de acciones que pueden evitar 
dicha sobrecarga, como introducir elementos primero de 
forma simple y luego de manera compleja, usar la inte-
gración gradual de ejemplos, eliminar material interesan-
te pero irrelevante, y reducir lo que no es directamente 
relevante para el aprendizaje.

Cabe preguntarse cuál es la relación entre los elemen-
tos digitales y la carga cognitiva de los estudiantes. Un 
ejemplo son las plataformas LMS o recursos digitales 
(videos, simulaciones) mal diseñados: estos pueden pre-
sentar demasiada información a la vez, con elementos 
distractores o instrucciones poco claras, lo que genera 
una carga cognitiva extrínseca innecesaria. Otro caso in-
teresante son los contenidos multimedia; el uso de múl-
tiples formatos de contenido (audio, video, texto) simul-
táneamente sin una integración pedagógica adecuada 
puede saturar la memoria, la concentración y la atención 
de trabajo del estudiante.

Un factor adicional es la información interesante pero 
irrelevante. La vasta cantidad de datos accesible a través 
de internet puede llevar a los estudiantes a explorar cami-
nos irrelevantes para el objetivo de aprendizaje, sobrecar-
gando su memoria de trabajo con datos no esenciales. El 
gran volumen de recursos aumenta la posibilidad de que 
el estudiante se pierda en un mar de información digital. 

Con la adopción e implementación repentina del 
e-learning a causa de la pandemia por el COVID-19, los 
alumnos se vieron obligados a aprender cómo estudiar 
y presentar exámenes de forma electrónica, lo que pudo 
haber incrementado su carga cognitiva (Ochukut et al., 
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2025). Esta adaptación forzada por la contingencia repre-
sentó un hito en el ámbito educativo, ya que, a partir de 
este evento, la implementación y el uso de tecnologías en 
las escuelas se intensificaron. En este contexto de crecien-
te dependencia tecnológica y desafíos adaptativos, surge 
el concepto de tecnoestrés.

Concepto de tecnoestrés

Como se refirió anteriormente, el concepto de tecnoes-
trés se refiere al estrés psicológico y a la tensión que ex-
perimentan los individuos debido al uso de las TIC. Esto 
implica que no se ve simplemente como una reacción al 
uso de la tecnología, sino como una consecuencia de la 
falta de ajuste entre las características de la persona y las 
del entorno tecnológico (Erdoğan et al., 2022).

El tecnoestrés se refiere a la dificultad o incompetencia 
que experimentan los estudiantes para manejar las com-
plejidades inherentes a la tecnología. Esto se manifiesta 
en diversas dimensiones, como la tecnosobrecarga, que 
se entiende como la demanda excesiva impuesta por la 
tecnología. Autores como Hameed et al. (2022) mencio-
nan que la cantidad, la velocidad y la complejidad de las 
demandas tecnológicas percibidas por los alumnos les 
causan un estado de fatiga, desmotivación o incluso cinis-
mo en relación con sus estudios o el uso de la tecnología. 
La sobrecarga de estímulos digitales y la necesidad de 
procesar una gran cantidad de información contribuyen 
a este agotamiento.

Otra dimensión es la tecnoinvasión, definida como la 
percepción de que la tecnología difumina las fronteras en-
tre la vida académica y personal, lo que lleva a los alum-
nos a sentirse constantemente conectados o disponibles 
para actividades de aprendizaje en línea, incluso fuera 
de los horarios de clase o estudio habituales (Kader et al., 
2022). La tecnoinvasión implica que los usuarios invierten 
gran parte de su tiempo y esfuerzo personal en aprender y 
utilizar la tecnología después del horario de escuela.

El tecnoestrés también abarca conceptos como la tec-
nocomplejidad, que se manifiesta como la frustración o 
ansiedad de los estudiantes al enfrentarse a sistemas, pla-
taformas o herramientas tecnológicas que perciben como 
demasiado complicadas, poco intuitivas o que exigen ha-
bilidades que no poseen (Yasinta et al., 2024). 

Esta complejidad tecnológica puede llevar a que el 
estudiante se sienta emocionalmente agotado, y es este 
agotamiento el que, a su vez, perjudica su desempeño 
en la escuela. La tecnocomplejidad no debe considerarse 
como un fenómeno meramente tecnológico, sino como 
un elemento crucial que interactúa con las dinámicas so-
ciales de los estudiantes, especialmente en lo que respecta 
a su esfera académica y su adaptación en el contexto de la 
transición digital. 

Asimismo, la tecnoincertidumbre se manifiesta como 
la inquietud o inseguridad generada por el cambio cons-
tante y rápido de la tecnología, y como la preocupación 
por no poder mantenerse al día con las nuevas versiones, 
actualizaciones o modificaciones en las herramientas y 
plataformas de aprendizaje (Kader et al., 2022). 

Estos abruptos y constantes cambios generan en los 
estudiantes la sensación de no poder predecir ni anticipar 
qué es lo siguiente en temas tecnológicos. Esta es la pauta 
para creer que el uso de la tecnología, lejos de facilitar la 

experiencia educativa, puede convertirse en una fuente 
adicional de estrés, ansiedad y desmotivación académica 
si no se acompaña de estrategias adecuadas de apoyo y 
formación digital. 

Capacidad de atención digital

Con el advenimiento de internet, muchas personas han 
perdido la capacidad de leer libros extensos. La capaci-
dad de atención de los usuarios de la tecnología digital se 
encuentra en franco deterioro. El hábito de “escanear” y 
“navegar” en lugar de leer de forma lineal y profunda se 
está volviendo común (Carr, 2010). Las personas se están 
acostumbrando a la inmediatez, a lo condensado y a una 
mínima autoexigencia en la focalización de su atención.

Carr también menciona que depositar una confianza 
ciega en la web como fuente inmediata de información 
reduce la necesidad de recordar y procesar datos. Con 
internet, el acceso a la información se ha convertido en 
algo instantáneo; sin embargo, existe un intento práctica-
mente inexistente de las personas por razonar, asimilar 
o comprender la información buscada. El uso de libros 
y otras fuentes primarias y confiables de información se 
está convirtiendo en una práctica virtualmente en desu-
so. El conocimiento real implica la internalización de la 
información, no solo el acceso a ella.

Ante esta dualidad de rapidez contra profundidad, 
cabe reflexionar sobre los papeles que juegan la com-
prensión compleja y el pensamiento crítico en los pro-
cesos formativos de los estudiantes, pues en esta era 
moderna se priorizan la celeridad, la urgencia y la pron-
titud sobre la reflexión, la introspección y la criticidad 
(Carr, 2010). Por lo tanto, es necesario reconsiderar cómo 
los sistemas educativos pueden cultivar la profundidad 
cognitiva en un entorno dominado por la inmediatez en 
los medios digitales. 

Los dispositivos digitales juegan un papel preponde-
rante en el entendimiento de esta situación. La utilización 
constante de teléfonos inteligentes, redes sociales y plata-
formas en línea contribuye a una dispersión y reducción 
de la capacidad de atención. La autora Maryanne Wolf 
(2018) enfatiza cómo el entorno digital, con sus hiper-
vínculos, notificaciones y acceso rápido a la información, 
puede conducir a una lectura superficial y a una reducida 
comprensión profunda.

Sobre esa misma línea, Gazzaley y Rosen (2016) expli-
can de qué modo la multitarea constante y la sobrecarga 
de información en entornos digitales pueden afectar la 
atención, la memoria y el rendimiento cognitivo general. 
El uso de los medios digitales y la atención estudiantil 
están intrínsecamente relacionados. Esta pérdida de aten-
ción se manifiesta en menor comprensión y retención de 
información, en dificultad para el aprendizaje profundo, 
en disminución de la capacidad de análisis y pensamien-
to crítico, así como en una mayor propensión al error.

Cuando no existe un foco de atención adecuado, el 
alumno puede experimentar una reducida productividad 
académica o dificultad para completar tareas complejas; 
por ejemplo, proyectos que requieren una inversión pro-
longada de tiempo y esfuerzo pueden percibirse como 
abrumadores u agobiantes. El uso inadecuado de los me-
dios digitales desacostumbra a los usuarios a la cultura del 
esfuerzo, y los vuelve poco tenaces e impacientes. Es ne-
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cesario examinar con mayor profundidad la forma en que 
los medios digitales afectan la atención de los estudiantes. 

Fatiga por uso de pantalla

La fatiga por uso de pantalla se conceptualiza como la 
experiencia de agotamiento o malestar cognitivo, físico o 
emocional que surge del uso prolongado de pantallas, y 
que lleva a una disminución de la capacidad de concen-
tración, a una necesidad de alejarse de los dispositivos y 
a una reducción del disfrute de las actividades digitales 
(Ocak et al., 2023). El término se popularizó durante la 
pandemia del COVID-19 debido al incremento abrupto 
de reuniones virtuales.

La exposición prolongada a pantallas, ya sea de com-
putadoras, teléfonos, tabletas, pantallas inteligentes u 
otros equipos electrónicos, ha aumentado exponencial-
mente en los últimos lustros. Hoy en día, no existe una 
opinión unificada acerca de cuál tipo de pantalla resulta 
menos dañina para la salud ocular. Lo que sí se reconoce 
como fundamental para el deterioro visual son tanto la 
emisión lumínica de estos dispositivos como una postura 
inadecuada frente a ellos (Rivas, 2024).

Para Yosep et al. (2024), la fatiga por el uso de pan-
tallas electrónicas, aunque intensificada durante la pan-
demia, no es un fenómeno nuevo. Su base psicológica 
radica en la autopercepción constante durante las video-
conferencias, en las que la visibilidad de la propia imagen 
promueve ansiedad y tensión (mirror anxiety), algo pare-
cido a las sensaciones experimentadas por la exposición 
prolongada frente a un espejo. Este mecanismo refleja 
cómo los entornos digitales pueden exacerbar respuestas 
emocionales vinculadas a la autoimagen.

La fatiga por uso de pantalla puede originar compli-
caciones a nivel fisiológico, con síntomas como molestias 
generales, reducción del parpadeo, sequedad ocular, 
visión borrosa, contracción prolongada de los músculos 
ciliar y recto medial, dolores cervicales y cefalea, así como 
dificultad para concentrarse. Estos efectos negativos se 
ven exacerbados por malos hábitos y entornos de estudio 
inadecuados (Rehman et al., 2020).

La utilización recurrente de las pantallas electrónicas 
en la nueva era educativa es inevitable. Sin embargo, exis-
ten opciones que pueden mitigar las molestias por su uso. 
Rehman et al. (2020) recomiendan implementar la regla 
20-20-20: descansar 20 segundos cada 20 minutos miran-
do a 20 pies (6 metros). Estos mismos autores proponen 
la utilización de filtros de luz azul —que disminuyen las 
molestias—, ajustar la altura de la pantalla al nivel de los 
ojos y mejorar la iluminación ambiental.

Metodología

El diseño metodológico para esta investigación se de-
talla a continuación. Se adoptó un enfoque cualitativo que 
busca comprender los significados y las experiencias sub-
yacentes al fenómeno investigado, más que cuantificar 
relaciones causales. Según Şen et al. (2023), esta perspec-
tiva metodológica se fundamenta en marcos filosóficos y 
contextuales que permiten explorar la complejidad de los 
fenómenos sociales en su entorno natural. Destaca por su 
flexibilidad para adaptarse a diversos contextos tempora-
les y espaciales, así como por su capacidad para capturar 

la riqueza subjetiva de las experiencias individuales, pues 
los hallazgos pueden variar significativamente según las 
particularidades de momento y contexto del estudio.

El método seleccionado para el análisis del problema 
fue el estudio de caso, un método que busca analizar en 
profundidad un fenómeno, individuo, grupo o evento 
dentro de un contexto delimitado, con el objetivo de com-
prender su complejidad en un escenario real. Coombs 
(2022) afirma que esta metodología es ampliamente utili-
zada en ciencias sociales: se basa en la recolección diversa 
de datos y en el análisis temático, y destaca por su capa-
cidad para responder las preguntas cómo, por qué y qué. 
Esta metodología ofrece una comprensión profunda y 
contextualizada que no pretende generalizar resultados.

En lo que respecta a la técnica, lo más óptimo para 
el abordaje del problema fue el grupo focal. Westbrook 
(2023) lo conceptualiza como una técnica cualitativa esen-
cial para explorar el desarrollo del interés entre los par-
ticipantes, y subraya su capacidad para generar diálogos 
profundos, revelar perspectivas únicas y capturar mati-
ces afectivos y cognitivos que otras técnicas no logran. 

Los grupos focales crean un entorno seguro donde los 
participantes comparten libremente sus experiencias, va-
lidan observaciones previas y exponen contradicciones. 
Su arreglo semiestructurado permite flexibilidad para 
adaptarse a respuestas espontáneas y enriquece la com-
prensión del interés desde un enfoque holístico y centra-
do en la voz de los involucrados. 

El instrumento utilizado consistió en un guion para 
grupos focales, estructurado en torno a siete preguntas 
base. Estas preguntas fueron diseñadas a partir de una 
revisión documental y literatura especializada inicial. 
Durante el proceso, surgieron cuestiones adicionales so-
bre temas emergentes, las cuales se integraron posterior-
mente a la tabla de categorías definitiva. 

Sobre los participantes, se trata de cuatro grupos foca-
les constituidos de la siguiente forma: grupo focal 1, dos 
mujeres y un hombre; grupo focal 2, dos mujeres y dos 
hombres; grupo focal 3, cuatro mujeres; y grupo focal 4, 
tres mujeres y un hombre. El registro total de las partici-
paciones fue de once mujeres (73,33 %) y cuatro hombres 
(26,67 %). En cuanto sus edades, se distribuyeron de la 
siguiente manera: 18 años, dos participantes (13,3 %); 
19 años, tres participantes (20 %); 20 años, cuatro parti-
cipantes (26,7 %); 21 años, tres participantes (20 %); y  
22 años, tres participantes (20 %). Los criterios de inclu-
sión consistieron en: 1. ser estudiante activo de la LEI;  
2. haber cursado materias de manera virtual durante la 
pandemia; y 3. haber participado en actividades en línea 
durante el paro estudiantil universitario.

Ante la coyuntura antes descrita, la adopción del es-
tudio de caso como método resulta pertinente, ya que las 
características y los atributos particulares de los partici-
pantes los configuran como un grupo con rasgos distin-
tivos, marcado por experiencias compartidas dentro de 
un contexto educativo específico. El tránsito por la moda-
lidad presencial-virtual-presencial durante la pandemia 
de 2020, así como la participación en actividades virtuales 
durante el paro estudiantil de 2025 en la BUAP, constitu-
yen elementos que ameritan un análisis pormenorizado y 
en profundidad mediante el estudio de caso. 
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En el ámbito ético, se explicó detalladamente a los par-
ticipantes los parámetros de la investigación, incluyendo 
las implicaciones de su participación, los protocolos de 
confidencialidad y los términos de divulgación de resul-
tados. Esta información fue presentada mediante un con-
sentimiento informado que se explicó y entregó al inicio 
de cada encuentro. 

Las transcripciones de los grupos focales fueron proce-
sadas mediante el software Atlas.ti para análisis cualitati-
vo. La codificación siguió un enfoque deductivo, alinea-
do con las categorías predefinidas derivadas del estado 
del arte construido en la fase teórica. Los segmentos de 
texto analizados se organizaron en familias jerárquicas 
de códigos agrupadas en categorías y subcategorías para 
permitir una gestión sistemática de los hallazgos. Como 
producto del análisis, el software generó un informe inteli-
gente que integró redes semánticas y frecuencias de códi-
gos, lo que sustentó la estructuración final del documento 
de investigación.

Para garantizar la confidencialidad, se implementó 
un sistema de anonimización codificada mediante claves 
alfanuméricas tanto para los grupos (G1, G2, G3 y G4) 
como para los participantes (P1, P2, P3 y P4), que iden-
tifican sus intervenciones. Este procedimiento protegió 
las identidades durante todo el proceso de investigación, 
cumpliendo con los estándares éticos de privacidad y 
secreto académico. Las referencias seleccionadas para 
ser presentadas en el texto cumplieron con las siguientes 
características: profundidad, representatividad y rele-
vancia temática.

Resultados

La conformación de las categorías de análisis final 
se dio a partir de la saturación teórica. De acuerdo con 
Lowe et al. (2018), la saturación de categorías o satura-
ción teórica es el punto en el análisis cualitativo en el que 
nuevas observaciones dejan de aportar temas relevantes, 
aunque debe entenderse como un grado progresivo más 
que como un límite absoluto. A partir de la iteración 
conceptual, se consolidaron las categorías iniciales y se 
incorporaron las categorías emergentes hasta alcanzar la 
estabilidad analítica. De esta manera se aseguró la inclu-
sión de conceptos neurales para la comprensión holística 
del fenómeno estudiado. 

Los resultados del análisis se organizaron en tres 
grupos temáticos interrelacionados: 1. fatiga tecnológica 
y sobrecarga cognitiva, en el que los participantes re-
portaron agotamiento mental por el uso prolongado de 
dispositivos; 2. estrés tecnológico, disminución de aten-
ción y fatiga por exposición a pantallas, que agrupa las 
consecuencias físicas y emocionales derivadas del uso 
de dispositivos electrónicos; y 3. impacto en el apren-
dizaje y estrategias de mitigación, que evidencia tanto 
las afectaciones pedagógicas como los mecanismos de 
adaptación desarrollados por los estudiantes para con-
trarrestar estos efectos. En la tabla 1 se aprecia la organi-
zación de las categorías y tentativas subcategorías para 
la codificación deductiva. Para asegurar la confiabili-
dad, el proceso de análisis fue llevado a cabo por dos 
investigadores diferentes en dos momentos diferentes, 
y ellos coincidieron en prácticamente todas las cate-

gorías propuestas. Una tercera investigadora hizo una 
revisión final para verificar que las categorías de análi-
sis tuvieran relación entre sí y pertinencia con el tema  
de investigación.

Tabla 1. Distribución inicial de categorías y subcategorías.

Categorías Subcategorías clave

Fatiga tecnológica Exposición continua, agotamiento  
físico-mental

Sobrecarga cognitiva Información densa, diseño  
instruccional deficiente

Estrés tecnológico Trabajo digital excesivo,  
conectividad permanente

Disminución de atención Multitarea, distracciones digitales

Fatiga por pantalla Dolor físico, problemas de postura, 
cansancio ocular

Impacto en el aprendizaje Desmotivación, bajo rendimiento, 
aislamiento

Estrategias de mitigación Mindfulness, descansos, diseño  
amigable, alfabetización digital

Fuente: Autores (2026).

Fatiga tecnológica y sobrecarga cognitiva: análisis de los meca-
nismos de agotamiento mental en entornos digitales

Sobre este eje temático, se consultó a los participan-
tes cómo describirían su experiencia personal con el uso 
prolongado de tecnología durante sus actividades acadé-
micas, y si habían sentido algún tipo de agotamiento o 
fatiga relacionado con esta exposición continua a panta-
llas o dispositivos digitales. Se mencionó que, durante la 
pandemia, fue agobiante tener que lidiar con el hecho de 
estar conectado durante mucho tiempo: “Fue muy pesa-
do tener que estar conectado prácticamente todo el tiem-
po […]; una cosa eran las clases y otras las asignaciones, 
tenías que revisar plataformas todo el tiempo” (G2P3); 
“Quieren que estés pendiente todo el tiempo, tenemos 
otras cosas que hacer” (G2P2).

Asimismo, la fatiga tecnológica tuvo un impacto ma-
yor para aquellos con poco acercamiento a la tecnología. 
Si no estás familiarizado con la tecnología, el proceso de 
educación virtual se complica: “Soy una persona que le 
cuesta demasiado. No soy hábil usando dispositivos elec-
trónicos y eso es estresante para mi” (G3P2); “Yo no te-
nía computadora, tenía que usar teléfono y no era lo más 
adecuado. Era aburrido porque era una pantalla muy pe-
queña” (G4P1); “Cuando no eres bueno con la tecnología, 
puede ser un obstáculo en vez de una ayuda […]. No ser 
bueno en tecnología a veces me frustra” (G2P3).

Sobre el tema de la sobrecarga cognitiva, se plantea-
ron preguntas para averiguar si los participantes habían 
sentido que la cantidad o complejidad de la información 
presentada en las clases virtuales superaba su capacidad 
de atención o comprensión, y se les pidió que proporcio-
naran algunos ejemplos de dicha situación. Se encontró 
que puede existir una sobrecarga cognitiva si el estudian-
te está expuesto a demasiada información, instrucciones 
o actividades en un tiempo reducido de tiempo: “El pro-
blema no era la cantidad de cosas que hacer, sino que las
solicitan de un día a otro y eso sí es estresante” (G2P4);
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“El tener que aprender a usar muchas cosas tecnológicas 
de forma rápida o repruebas por no cumplir” (G1P3).

Esta sobrecarga cognitiva no solo se compone de la 
cantidad de actividades a realizar, sino del momento en 
el que se asignan. Los períodos finales abonan a un in-
cremento de la sobrecarga cognitiva: “Cuando siento esta 
presión es al final de los períodos. Te dejan más tareas, 
más trabajos y luego llevamos hasta cuatro o cinco mate-
rias, se vuelve una locura” (G2P2); “A mí se me olvidan 
las tareas y lo hago al final. Creo que ahí es un poco mi 
culpa, de alguna manera uno mismo genera ese estrés 
[…]. Estar pegado a una computadora el mero día de en-
trega es estresante” (G1P3).

Estrés tecnológico, disminución de la atención y fatiga por ex-
posición a pantallas: impacto multifactorial del entorno digital 
en la cognición y el bienestar

La categoría de estrés tecnológico pretende indagar 
si los participantes sentían presión o ansiedad por estar 
constantemente conectados o disponibles en plataformas 
digitales, y cómo consideraban que esto impactó en su 
desempeño o bienestar. Se destacó que los malestares 
comienzan de forma física y se proyectan en su forma 
psicológica: “Me empieza a dar dolor de cabeza, las ma-
nos se me empiezan a tensar y después viene la ansiedad 
[…]. Siento nervios, como temblorines o no sé […], son 
sensaciones involuntarias” (G1P2); “Estar frente a un dis-
positivo electrónico nos agota físicamente pero más men-
talmente […]. Después de las clases ya no quiero hacer 
nada (G1P3).

Otro aspecto relevante es el formato de las actividades. 
El tipo de ejercicios o tareas en el ambiente virtual predis-
pone a la aparición del estrés tecnológico. Los ejercicios 
en plataforma suelen tener un formato poco flexible: “No 
me gusta que los ejercicios o tareas en plataformas ten-
gan un tiempo de vencimiento, eso hace que nos estrese-
mos […]. En vez de ayudar, nos ponen más de nervios” 
(G3P1); “Algunos ejercicios con una coma o mayúscula 
que pongas mal te marca todo mal” (G2P1).

Adicionalmente, se exploró con los participantes cuá-
les eran los factores que, durante sus actividades en línea, 
sentían que más afectaban su capacidad para mantener la 
concentración. Un factor preponderante fue la capacidad 
y habilidad docente para captar la atención: “Tenía una 
profesora que era su clase súper aburrida. Ella era experta 
en su tema pero se la pasaba hablando y es aburrido […]. 
No cuestiono sus conocimientos, pero no era capaz de 
llamar nuestra atención y me distraía en otra cosa en mi 
casa” (G2P2). Por otro lado, algunos comentarios sugieren 
que los docentes sí utilizaron de manera adecuada los re-
cursos tecnológicos: “Nuestro maestro sí como que utilizó 
nuevas herramientas tecnológicas. Yo estaba atenta por-
que decía que podría utilizar esas herramientas yo misma 
más adelante como maestra” (G2P4); “Si el profesor tiene 
habilidad con la tecnología, pues me parece llamativo, 
pero, si no, me parece una clase tradicional” (G1P3).

Un aspecto a considerar fue la enorme cantidad de 
información que se debe manejar durante las clases en 
línea. Instrucciones, tutoriales o contenidos suelen ser 
alojados en plataformas a manera de repositorios digi-
tales: “Cuando empiezan a subir mucha información, 
llega un momento en que dejo de entenderla […]. Me 

abruma lidiar con tanto quehacer, me bloqueo, no sé 
a qué prestarle atención, por donde empezar” (G3P4); 
“Tengo que leer varias veces la información porque es-
toy distraído en clases en línea. Ver Facebook o Insta-
gram me distrae” (G4P4).

De manera simultánea, el contexto de estudio jugó un 
papel preponderante en el entendimiento del fenómeno 
estudiado. En el hogar existen múltiples distracciones: 
“En mi casa estoy en clase, pero no estoy en clase. Quiero 
decir estoy como de forma autómata, me cuesta prestar 
atención por las múltiples distracciones […]. Mi familia 
piensa que porque estoy en casa estoy disponible, pero no 
es así” (G4P2); “El tener acceso libre a distractores como 
redes sociales, juegos u otras aplicaciones hace que no 
prestemos la debida atención a las clases virtuales. En el 
salón de clase no podemos hacer eso” (G2P3).

En esta categoría también se consideró la dimensión 
física. Se abordó si los participantes habían llegado a ex-
perimentar molestias como fatiga visual, dolor de cabeza 
o cansancio corporal tras pasar largas jornadas frente a la 
pantalla, así como el impacto que estas molestias podían 
tener en su rutina diaria. Se reportaron múltiples moles-
tias de tipo físico: “En mi caso, al pasar mucho rato frente 
a la computadora me duele la cabeza, me da migraña. 
Necesito después apagar luces y reducir brillo en panta-
llas” (G4P2); “La espalda y cuello es lo que me afecta. Yo 
no soy de estar mucho tiempo derecha mientras escribo, 
termino muy jorobada” (G2P1); “En casa uso una silla de 
madera y me tengo que estar acomodando a cada rato 
porque es incómodo” (G1P3).

Impacto en el aprendizaje y estrategias de mitigación: desafíos 
cognitivos y pedagógicos en entornos de alta conectividad

Sobre el impacto de la educación virtual en el aprendi-
zaje de los estudiantes, se indagó cómo estos percibieron 
la influencia del aprendizaje virtual en su motivación y 
en su rendimiento académico. Desde la mirada estudian-
til, el aprendizaje en escenarios virtuales ha tenido impli-
caciones positivas: “A mí me ha facilitado el poder estar 
conectado de manera remota. Durante el paro estudian-
til, pude regresar a mi pueblo natal y cumplir satisfac-
toriamente con las tareas o trabajos asignados ” (G4P2); 
“Una ventaja podría ser la conectividad. A mí me facilita 
organizarme si tengo todo tipo digital, los envíos y todo 
eso” (G3P1).

Un punto importante fue el concepto de efecto espec-
tador en las clases en línea. En esta modalidad, la res-
ponsabilidad individual se diluye: “En línea, se pierde el 
individuo. Si quieres, respondes; si no, te haces como que 
se te fue el internet o que tu conexión es mala” (G3P3); 
“El maestro solo se enfoca en algunos estudiantes, pierde 
de vista al resto, pasamos desapercibidos” (G3P1); “Em-
pieza a haber una distancia porque no somos integrados 
y decimos: ‘Si lo puede hacer alguien más, que lo haga. 
¿Por qué yo?’. Empiezas a sentir que no eres parte de la 
clase” (G3P2).

Discusión 

La necesidad constante de estar conectado se expresó 
como “abrumadora”, no solo por asistir a las clases en 
línea, sino también por la carga adicional de revisar conti-
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nuamente las plataformas para cumplir con las asignacio-
nes, estar pendiente en los chats, etc. Esta multidemanda 
generó una sensación de fatiga y presión, y evidenció que 
la exposición prolongada a dispositivos digitales, además 
de afectar el rendimiento académico, también afecta el 
bienestar emocional y mental del estudiante. Lo anterior 
empata con lo propuesto por Kala y Ayas (2023), quienes 
señalan que los individuos poseen recursos cognitivos li-
mitados, y que la superación de estos límites conduce a la 
sobrecarga cognitiva.

La fatiga tecnológica afecta de manera más significa-
tiva a las personas con un conocimiento limitado de la 
tecnología, lo que complica su adaptación a la educación 
virtual. No disponer de las herramientas tecnológicas 
adecuadas puede generar frustración y convertir la expe-
riencia de aprendizaje en tediosa y poco efectiva. La falta 
de familiaridad con la tecnología puede convertirse en 
una barrera importante para el aprendizaje en entornos 
virtuales. Esta falta de adecuación es descrita por Erdoğan 
et al. (2022): cuando un individuo no se ajusta al entorno 
tecnológico, es más propenso a padecer tecnoestrés.

En los cuatro grupos focales se expuso que la sobre-
carga cognitiva en las clases virtuales surge cuando se 
enfrentan a un exceso de actividades y tareas en un pe-
ríodo muy corto, lo que supera su capacidad de aten-
ción, reacción y comprensión. Para ellos, el principal 
problema no era la cantidad de tareas, sino la presión 
de cumplir con plazos extremadamente ajustados, lo 
que generaba estrés. Autores como Asma y Dallel (2020) 
advierten que sobrecargar la capacidad cognitiva de 
los estudiantes puede llevar al fracaso del aprendizaje. 
También se mencionó la dificultad de adaptarse rápi-
damente a múltiples herramientas tecnológicas para 
habituarse a la situación de urgencia. Se concluye que 
la sobrecarga no solo depende del volumen de informa-
ción, sino también de la falta de tiempo para procesar y 
asimilar adecuadamente.

La sobrecarga cognitiva está relacionada con el volu-
men de tareas y también con el momento en que estas 
son asignadas. Las asignaciones virtuales fueron espe-
cialmente estresantes, por ejemplo, debido a la acumu-
lación de trabajos y actividades en los períodos finales. 
También se reconoce cierta responsabilidad personal en 
la inadecuada gestión y distribución del tiempo, lo que 
contribuye a una saturación mental. La evidencia analiza-
da cuadra con las ideas de Hameed et al. (2022), quienes 
sugieren que la cantidad, la velocidad y la complejidad 
de las demandas tecnológicas causan un estado de fatiga 
y desmotivación.

La evidencia sugiere que el estrés tecnológico se mani-
fiesta primero a nivel físico, con síntomas como dolor de 
cabeza, tensión muscular y agotamiento por el uso prolon-
gado de dispositivos; y luego se propaga a un estrato psi-
cológico, generando ansiedad y nerviosismo. Además, los 
alumnos destacaron que la saturación digital no solo vul-
neró su estado de bienestar, sino también su desempeño y 
motivación, al provocar un estado de fatiga mental que li-
mitó su capacidad para realizar otras actividades después 
de jornadas extensas frente a pantallas. Esto implica que la 
hiperconectividad, además de consecuencias inmediatas 
en el cuerpo, tiene asimismo un impacto acumulativo en 
la salud mental y la productividad académica.

Es posible inferir que la rigidez en los plazos de en-
trega y la falta de flexibilidad en las evaluaciones auto-
matizadas son elementos que aumentan el estrés, cuando 
deberían ser herramientas que coadyuven a facilitar el 
aprendizaje. La falta de adaptabilidad en las plataformas 
educativas puede afectar negativamente la experiencia 
de los estudiantes, generando frustración y ansiedad en 
lugar de un ambiente de aprendizaje. Yasinta et al. (2024) 
sostienen que la tecnocomplejidad se manifiesta como la 
frustración o ansiedad de los estudiantes al enfrentarse 
a sistemas, plataformas o herramientas tecnológicas que 
perciben como demasiado complicadas, poco intuitivas o 
que exigen habilidades que no poseen. Resulta entonces 
necesario escuchar las voces de los usuarios para, como 
maestros, ser empáticos con los estudiantes y, como di-
señadores de estas plataformas, perfeccionarlas para au-
mentar la confianza.

Un factor determinante para entender este fenómeno 
fue la habilidad pedagógica del docente para captar y 
mantener la atención de los estudiantes. Esta destreza fue 
considerada un factor crítico que impactó directamente 
en la concentración de los futuros docentes de Inglés. 
Los estudiantes distinguen entre el conocimiento experto 
del profesor y su capacidad para impartirlo de manera 
interesante; si el contenido no se presenta de forma di-
námica, se propicia la distracción, incluso si el docente 
es un experto en su campo. La implementación de herra-
mientas tecnológicas innovadoras y relevantes por parte 
del profesorado emerge como un elemento significativo 
para mantener la atención, ya que despierta el interés de 
los alumnos no solo en el contenido, sino también en la 
aplicación práctica de estas herramientas.

Las intervenciones de los participantes revelan que 
la sobrecarga informativa en entornos digitales actúa 
como un factor crítico de estrés y bloqueo cognitivo. La 
acumulación de “quehaceres académicos” genera una 
sensación de desorganización, a partir de la cual los es-
tudiantes se sienten abrumados al intentar priorizar o 
procesar la información.

Gazzaley y Rosen (2016) explican cómo la multitarea 
constante y la sobrecarga de información en entornos digi-
tales pueden afectar la atención, la memoria y el rendimien-
to cognitivo general. La saturación de estímulos digitales, 
además, desencadena ansiedad e ineficacia en el aprendiza-
je, lo que hace evidente la necesidad de estrategias pedagó-
gicas que dosifiquen y jerarquicen la información.

Ante estas anécdotas, se infiere que el contexto de es-
tudio tiene implicaciones importantes en temas de aten-
ción. Para algunos de los participantes, el entorno del 
hogar presenta numerosas distracciones que dificultan 
el aprendizaje virtual. Los estudiantes señalan que no lo-
gran concentrarse adecuadamente debido a interrupcio-
nes de diferente índole, entre ellas las familiares.

Por otro lado, el fácil acceso a distractores como re-
des sociales, videojuegos y otras aplicaciones reduce la 
capacidad de atención, algo que no ocurriría en un aula 
presencial, donde el ambiente está estructurado, moni-
toreado y controlado. Esto refleja un desafío clave en la 
educación virtual: la falta de límites claros entre el espa-
cio doméstico y el académico. 

Asimismo, el uso prolongado de pantallas generó di-
versas molestias físicas que afectaron tanto la salud como 
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el desempeño diario. La fatiga visual y las migrañas son 
comunes, lo que en algunos casos lleva a modificar la ilu-
minación o el brillo de los dispositivos para mitigar las 
molestias. Además, se mencionaron problemas postura-
les como dolor de cuello y espalda, derivados del hecho 
de mantener posiciones incómodas durante largos perío-
dos de trabajo. Esto lleva a suponer que la falta de mobi-
liario ergonómico agrava estos problemas, al dificultar la 
concentración y obligar a frecuentes cambios de postura. 
Los testimonios conectan con la teoría. Ocak et al. (2023) 
establecen que el uso prolongado de pantallas puede 
conducir a una experiencia de agotamiento o malestar 
cognitivo, físico o emocional. Este malestar conlleva una 
disminución de la capacidad de concentración, una nece-
sidad de alejarse de los dispositivos y una reducción del 
disfrute de las actividades digitales.

Se revelan percepciones principalmente positivas del 
aprendizaje virtual: entre sus principales ventajas des-
tacan la flexibilidad y la conectividad. Los estudiantes 
valoraron enormemente la adaptabilidad que les ofreció 
la educación en línea, al permitirles mantener la conti-
nuidad académica incluso en situaciones extraordinarias 
como un paro estudiantil. Además, la conveniencia de la 
gestión digital de materiales y los envíos de trabajos fue 
vista como un factor clave para una mejor organización 
personal y eficiencia en sus estudios, lo que optimizó la 
experiencia de aprendizaje.

Un aspecto que debe discutirse es el efecto espectador. 
Este concepto es considerado un fenómeno psicológico 
que se refiere a la tendencia de los estudiantes a no inter-
venir o no participar activamente cuando están en gru-
po, especialmente cuando hay otras personas presentes 
que también podrían hacerlo. Se señala que, en las clases 
en línea, algunos alumnos optan por evadir respuestas 
simulando fallas técnicas o aprovechando que el docen-
te solo se enfoca en algunos compañeros. Esta dinámica 
genera desapego, ya que, al sentirse excluidos, adoptan 
una actitud pasiva (“que lo haga otro”), lo que refuerza la 
desconexión con la clase. Así, la virtualidad amplifica el 
fenómeno psicológico del efecto espectador, según el cual 
la falta de interacción directa reduce la motivación para 
participar activamente.

Conclusiones 

La integración de la tecnología en la educación, espe-
cialmente en la enseñanza a distancia, ha traído consigo 
tanto beneficios como desafíos significativos que afectan 
el desempeño escolar y el bienestar físico y emocional de 
los estudiantes. El uso excesivo de dispositivos puede 
llevar a problemas como el agotamiento, el estrés y la 
fatiga mental, lo que a su vez dificulta el aprendizaje, 
genera desinterés y afecta la salud general del futuro 
maestro de Inglés.

El entorno digital puede disminuir la capacidad de 
concentración y fomentar una actitud pasiva en los estu-
diantes. La sobrecarga de información virtual, el exceso 
de tareas y la falta de interacción social genuina pueden 
reducir la iniciativa propia. Además, la ausencia de un 
espacio de estudio adecuado y las malas posturas con-
tribuyen a molestias físicas que impiden el enfoque y la 
motivación para aprender.

Frente a estos retos, es fundamental reconocer la im-
portancia del contexto social y la enseñanza presencial. 
La colaboración, el diálogo constante entre estudiantes 
y profesores y la estructura del aula no solo mejoran el 
proceso educativo, sino que también fomentan un senti-
do de comunidad y compromiso que es difícil de replicar 
en línea. Este aspecto social es clave para contrarrestar 
los efectos negativos de la educación digital prolongada.

Para mitigar los efectos perjudiciales del uso excesivo 
de la tecnología, es esencial implementar medidas como 
limitar el tiempo de exposición a pantallas, incorporar 
descansos regulares y promover momentos de desco-
nexión digital. Estas acciones, combinadas con enfoques 
pedagógicos flexibles y centrados en las necesidades in-
dividuales de los estudiantes, pueden crear un equilibrio 
saludable entre lo digital y lo humano en la educación.

En cuanto a las limitaciones del estudio, se trabajó 
con un grupo relativamente reducido de estudiantes; el 
tema investigado puede retomarse con cambios en los 
criterios de inclusión para ampliar las posibilidades. 
Asimismo, se utilizó únicamente una técnica de investi-
gación, lo que limitó considerablemente la triangulación 
de información.

No fue posible disponer de una proyección numérica 
o estadística del fenómeno, pues la ruta metodológica se
trazó a partir de los principios de la investigación cualita-
tiva. Además, se trató de una investigación llevada a cabo
en una institución pública, por lo que la perspectiva de
las escuelas privadas no fue tomada en cuenta.

Recomendaciones para investigaciones futuras

Dado que el tema de investigación se abordó desde un 
enfoque cualitativo, existe la opción de retomarlo desde 
una lógica cuantitativa, en la que se diseñen objetivos que 
busquen la generalización y la predicción de datos. De 
igual manera, las categorías analizadas en esta investi-
gación pueden considerarse para el diseño de un instru-
mento cuantitativo.

Sobre los participantes, se consideraron la opinión y 
las experiencias de estudiantes. Sin embargo, un estudio 
futuro podría abordar la misma temática desde la mi-
rada de los docentes, lo cual enriquecería sobremanera 
la comprensión del fenómeno estudiado. Asimismo, la 
implementación de instrumentos de recolección de datos 
alternativos como entrevistas a profundidad podría am-
pliar el panorama de la investigación. 

Para estudios futuros, sería importante considerar no 
solo el nivel universitario, pues el fenómeno analizado 
también tuvo un impacto significativo en la educación 
preparatoria y secundaria. 
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