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r  e  s  u  m  e  n

El  objetivo  del  estudio  es evaluar  el  impacto  de  un  modelo  educativo  basado  en la  teoría  de la  interacción
encarnada  en  el  desarrollo  de  la inteligencia  emocional,  la  creatividad,  la independencia  académica  y la
concentración/  atención  del alumnado.  El  estudio  ha  contado  con  la  participación  de  300  estudiantes
de una  universidad  china  que  han  sido  divididos  en  un  grupo  experimental  y un  grupo  de control.  El
grupo  experimental  ha  utilizado  la  plataforma  Rain  Classroom,  que  integra  tecnologías  digitales  en  el
proceso  educativo  tradicional,  mientras  que el grupo  de  control  ha continuado  sus  estudios  según  el  plan
de  estudios  estándar.  Los  resultados  revelan  que  los estudiantes  del grupo  experimental  han  mostrado
mejoras  significativas  en  todos  los parámetros  medidos  (inteligencia  emocional,  creatividad,  independencia
académica  y  concentración/  atención),  mientras  que  no  se han  observado  tales  cambios  en  el  grupo  de
control.  La novedad  científica  de  la  investigación  radica  en su  enfoque  integral  para  examinar  la  influencia
del  enfoque  encarnado  y de  las  plataformas  educativas  digitales  en  el  desarrollo  de  las  competencias
cognitivas  y emocionales  del  alumnado.  La  relevancia  práctica  del  estudio  se  refleja  en  la  propuesta  de un
nuevo  enfoque  para  docentes  y directores  educativos  orientado  a  aumentar  la  eficacia  de  la  enseñanza
mediante  el  uso  de  estas  plataformas.
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The  aim  of  this  study  is  to  evaluate  the  impact  of an educational  model  based  on  the  theory  of embodied
interaction  on  the  development  of  emotional  intelligence,  creativity,  academic  independence,  and  attention
concentration  among  students.  The  study  involved  300  students  from  a Chinese  university  who  were  divi-
ded into  experimental  and  control  groups.  In the  experimental  group,  the  Rain  Classroom  platform,  which
integrates  digital  technologies  into  the  traditional  educational  process,  was  utilized,  while  the  control
group  continued  their  studies  under  the  standard  curriculum.  The  results  revealed  that  students  in  the
experimental  group  exhibited  significant  improvements  across  all measured  parameters—emotional  inte-
lligence,  creativity,  academic  independence, and  attention  concentration—whereas no  such  changes  were
observed  in  the control  group.  The  scientific  novelty  of  the  research  lies  in  its  comprehensive  approach
to  examining  the  influence  of  the  embodied  approach  and  digital  educational  platforms  on  the develop-
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Introducción

El rápido desarrollo de las tecnologías educativas ha alterado
significativamente el panorama del aprendizaje contemporáneo.
Las plataformas digitales están ahora integradas en muchas estra-
tegias pedagógicas, ofreciendo al alumnado y al profesorado nuevas
herramientas para la participación, la evaluación y la comunicación
(McGivney et al., 2024). Entre estas herramientas, las plataformas
educativas interactivas como Rain Classroom no solo proporcionan
acceso a la información sino también oportunidades de interac-
ción en tiempo real, intercambio de opiniones y experiencias de
aprendizaje personalizadas. A pesar de la proliferación de investi-
gaciones sobre la educación digital, se ha prestado poca atención a
las dimensiones emocionales y psicológicas del aprendizaje den-
tro de estos entornos digitales (Filsinger, 2024; Sadka y Antle,
2022). La educación moderna reconoce cada vez más  la importancia
de las habilidades emocionales y cognitivas —como la inteligencia
emocional, la creatividad, la independencia académica y la concen-
tración/ atención— para propiciar unos resultados de aprendizaje
valiosos y sostenibles (Chen et al., 2020; Goleman, 2001; Kabri
et al., 2024). Estas competencias favorecen la capacidad del alum-
nado para adaptarse, innovar y prosperar en entornos académicos
y profesionales en constante cambio. Sin embargo, los estudios
suelen examinar estas habilidades de forma aislada, sin tener en
cuenta su naturaleza interconectada ni el potencial de las tecno-
logías digitales para fomentar su desarrollo integrado. Este marco
teórico explora cómo las tecnologías educativas interactivas, par-
ticularmente aquellas que implican una participación emocional y
corporal, influyen en el desarrollo de estas competencias clave. Al
sintetizar investigaciones de la psicología educativa, la ciencia cog-
nitiva y la pedagogía digital, buscamos una comprensión integral de
cómo estas plataformas contribuyen al crecimiento del alumnado.

Tecnologías interactivas y aprendizaje encarnado

Las tecnologías educativas interactivas representan un enfoque
transformador en la pedagogía moderna al permitir la integración
de experiencias inmersivas, intercambio de opiniones en tiempo
real y enseñanza personalizada. La cognición encarnada hace hin-
capié en el papel crucial que el cuerpo tiene en el proceso cognitivo,
defendiendo que la cognición surge de la interacción e integración
entre el cerebro, el cuerpo y el entorno (Macrine y Fugate, 2021).
Esto exige el concepto de aprendizaje interactivo encarnado, que
sostiene que el aprendizaje es un proceso holístico en el cual el
desarrollo cognitivo es inseparable de la experiencia emocional y
física (Emihovich et al., 2020). La teoría de la génesis emocional,
basada en la «construcción del significado», explora el papel diná-
mico de las emociones en la cognición, afirmando su conexión con la
actividad física y la adaptación al entorno (Sullivan, 2018). Esta teo-
ría defiende el papel del aprendizaje interactivo como medio para
activar y regular emociones que impulsan el desarrollo cognitivo y
la creatividad (Bylieva et al., 2021; Järvenoja et al., 2020). La inte-
gración de experiencias emocionales y físicas es fundamental en el
aprendizaje encarnado, especialmente en formatos inmersivos. Las
plataformas educativas como Rain Classroom constituyen solucio-
nes digitales que favorecen el aprendizaje mediante herramientas
en línea y entornos interactivos. Estas plataformas permiten una
mayor accesibilidad, intercambio de opiniones en tiempo real y
experiencias de aprendizaje más  atractivas (Glushchenko y Inei,
2024; Zhu et al., 2024). Pueden adoptar diversas formas, como
cursos en línea, simulaciones inmersivas y entornos asistidos por
inteligencia artificial (Asad et al., 2021; Mystakidis et al., 2021). Se

ha demostrado que las experiencias inmersivas provocan respues-
tas emocionales específicas en el alumnado (Drigas et al., 2023)
aunque los resultados siguen siendo variados (Lin y Yu, 2023;
Paramita et al., 2023). Su implementación sigue planteando dificul-

i
n
S
c

2

Revista de Psicodidáctica 30 (2025) 500170

ades, como el alto coste de los equipos, currículos poco adaptados
Ioannou y Ioannou, 2020), falta de financiación y formación insufi-
iente (Aida et al., 2022; Marks y Thomas, 2022; Zhong et al., 2023).
s importante destacar que el aprendizaje digital puede reducir
a interacción emocional directa, lo que exige que los investiga-
ores se centren en estrategias compensatorias (Filsinger, 2024;
ang et al., 2023). No obstante, los entornos de aprendizaje digi-

al enriquecidos emocionalmente pueden fomentar competencias
mocionales esenciales dependiendo de la estructura del programa,
as características del estudiante y la interacción entre el profeso-
ado y el alumnado (Liu et al., 2022; Shao et al., 2020).

esarrollo emocional y creativo

El concepto de enseñanza de la generación de emociones consi-
era a las emociones como un componente central del aprendizaje

 no como un subproducto. Las emociones potencian el desarro-
lo cognitivo, la motivación y las habilidades sociales (Shapiro y
tolz, 2019). Las emociones, siendo experiencias corporales, están
igadas a la interacción encarnada (Yu et al., 2020). La inteligencia
mocional (IE), definida como la capacidad de reconocer, gestionar

 influir en las emociones, desempeña un papel clave en el aprendi-
aje eficaz (Delhom et al., 2020; Goleman, 2001; Mayer et al., 2001).
a generación emocional, influenciada tanto por estímulos exter-
os como por procesos internos, afecta a la memoria y la toma de
ecisiones (Estrada et al., 2021; Wang et al., 2021). Las investiga-
iones realizadas al respecto vinculan una mayor IE a una mejor
utorregulación académica y una menor incidencia de conductas
esadaptativas. Por ejemplo, un estudio concluye que el alumnado
on mayor IE muestra menos comportamientos violentos y mejores
esultados académicos (Ubago-Jiménez et al., 2023). Las compe-
encias emocionales del profesorado también son asociadas con
n mayor liderazgo en el aula y una comunicación más efectiva
Gülbahar y Sıvacı, 2019; Khani y Ghasemi, 2019). La creatividad,
ntendida como la capacidad de generar ideas novedosas, es fun-
amental para la innovación en la educación (Kabri et al., 2024). Los
étodos de aprendizaje activo e interactivo fomentan la creatividad

Mohammad y Yasin, 2015), especialmente cuando se combinan
on herramientas inmersivas como la realidad virtual o aumen-
ada (AlAli y Al-Barakat, 2022). Las prácticas pedagógicas creativas

ejoran cuando los educadores adoptan modelos y evaluaciones
nnovadores (Alam, 2022). Encontrar soluciones novedosas durante
l proceso de aprendizaje genera emociones positivas que refuer-
an la motivación y el aprendizaje (Kabri et al., 2024).

prendizaje autorregulado y concentración

La independencia académica y el aprendizaje autodirigido
mplican la capacidad de planificar, supervisar y evaluar el pro-
io proceso de aprendizaje. Estas habilidades son fundamentales
ara el desarrollo académico y profesional (Chen et al., 2020;
ahmatullah et al., 2022). Las plataformas educativas fomentan

a autorregulación al permitir trayectorias de aprendizaje perso-
alizadas y ofrecer al alumnado la posibilidad de avanzar a su
ropio ritmo (González-Pérez y Ramírez-Montoya, 2022; Rahman

 Yunus, 2020). La capacidad de concentración —es decir, mante-
er la atención durante un período prolongado— es otra habilidad
sencial. Está estrechamente relacionada con la comprensión, la
etención y el rendimiento académico (Le, 2021). La concentración

 el pensamiento flexible también ayudan a reducir el estrés acadé-
ico y a mejorar los resultados del aprendizaje (Jamil et al., 2023;

un et al., 2020). Elementos interactivos como los cuestionarios, el

ntercambio de opiniones y la gamificación pueden ayudar a mante-
er la atención del alumnado y reducir las distracciones (Kay, 2022;
oon et al., 2023). Los estudios han demostrado que el alumnado
on mayor capacidad de concentración y autonomía experimenta
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menos ansiedad y mayor confianza (Hsu y Goldsmith, 2021; Ma,
2022). Se ha demostrado que los entornos virtuales, como las aulas
invertidas y los espacios interactivos en disciplinas STEM, mejo-
ran la autoeficacia y la concentración (Lee et al., 2024; Li y Cao,
2020). Al combinar el compromiso emocional, el ritmo personali-
zado y el aprendizaje inmersivo, plataformas como Rain Classroom
favorecen el desarrollo simultáneo de la inteligencia emocional, el
pensamiento creativo, la autonomía y la atención focalizada del alum-
nado.

Análisis comparativo y evaluación del estado actual del problema

Las investigaciones actuales destacan la importancia de imple-
mentar tecnologías educativas interactivas basadas en la teoría de
la cognición encarnada para fomentar el desarrollo de la inteligencia
emocional, la creatividad,  la concentración/atención y la independen-
cia académica del alumnado (Emihovich et al., 2020; Macrine y
Fugate, 2021). Sin embargo, muchos estudios abordan estos aspec-
tos de forma aislada, sin proporcionar una visión integral de su
interrelación (Lee et al., 2024). Una contribución significativa al
estudio de la cognición encarnada ha sido realizada por autores que
proponen una justificación teórica de la importancia de la experien-
cia corporal en el proceso de aprendizaje. Estos argumentan que la
actividad cognitiva se ve reforzada mediante la interacción física
con el material y el entorno de aprendizaje pero no aportan eviden-
cia empírica sobre este concepto en contextos digitales educativos
(Macrine y Fugate, 2021). Un enfoque similar se presenta en inves-
tigaciones que subrayan la importancia de los entornos interactivos
para mejorar el proceso de aprendizaje. No obstante, el impacto de
las plataformas digitales en la esfera emocional del alumnado sigue
estando escasamente explorado (Emihovich et al., 2020). A pesar de
que diversos investigadores subrayan la importancia de las emo-
ciones y la experiencia corporal en la educación, sus conclusiones
teóricas no están respaldadas por validaciones experimentales de la
aplicación de herramientas digitales específicas en el aula (Shapiro
y Stolz, 2019). En contraste, algunos estudios han analizado el des-
arrollo de la inteligencia emocional mediante tecnologías digitales
y confirman que el aprendizaje interactivo favorece la empatía y
el autocontrol. En uno de los estudios se ha demostrado empíri-
camente el impacto positivo de la realidad virtual y aumentada
en el rendimiento académico del alumnado. No obstante, el enfo-
que se limita a los aspectos cognitivos del aprendizaje, sin abordar
de manera adecuada temas relacionados con la inteligencia emo-
cional,  la concentración y la autonomía (Lee et al., 2024). De forma
similar, otras investigaciones sobre tecnologías de realidad virtual
confirman su eficacia en el desarrollo cognitivo y cultural del alum-
nado pero no abordan su impacto en el desarrollo emocional y el
pensamiento creativo (Li y Cao, 2020; Turgumbayeva et al., 2019).

Para el presente estudio, se ha elegido una plataforma edu-
cativa específica —Rain Classroom (2024)— cuya eficacia ha sido
evaluada empíricamente mediante instrumentos validados como
C-AES, TTCT-F, SRSSDL y CQ. En la investigación han participado
300 estudiantes, lo que ha permitido obtener conclusiones más
sólidas y fiables sobre el impacto de la plataforma en el alumnado
en comparación con tamaños de muestra más  reducidos de otros
estudios (por ejemplo, Lee et al., 2024; Mohammad y Yasin, 2015).
Las principales ventajas del presente estudio radican en su carác-
ter interdisciplinar, la justificación de la muestra seleccionada y el
análisis empírico riguroso de los resultados mediante herramientas
diagnósticas estandarizadas. A diferencia de otras investigaciones
que se apoyan principalmente en enfoques teóricos o experimen-
tales de alcance limitado (Emihovich et al., 2020; Macrine y Fugate,

2021; Shapiro y Stolz, 2019), el presente estudio ofrece una com-
paración experimental clara entre el grupo de control y el grupo
experimental, lo cual aumenta considerablemente su relevancia
científica.
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En general, el análisis de las investigaciones existentes refleja
ue el impacto de las plataformas educativas interactivas sobre
l desarrollo de competencias académicas y emocionales clave
el alumnado aún no ha sido suficientemente explorado. Aunque
umerosos estudios destacan los beneficios de las tecnologías digi-
ales para mejorar el compromiso, la autorregulación y la creatividad
el alumnado,  la mayoría trata estos aspectos de forma aislada, sin
onsiderar sus interacciones complejas. Las investigaciones previas
an demostrado la eficacia de elementos de aprendizaje interactivo
omo la realidad virtual, las plataformas digitales y la gamificación.
in embargo, una de sus principales limitaciones es que rara vez
xploran la integración de estas herramientas dentro de modelos
ducativos unificados. Además, se ha prestado poca atención a la
erificación empírica del impacto de las tecnologías digitales sobre
a inteligencia emocional y la independencia académica del alum-
ado. El presente estudio elimina esta laguna al ofrecer un enfoque

ntegral que combina componentes emocionales y cognitivos del
prendizaje. A diferencia de trabajos anteriores, no solo evalúa el
mpacto del entorno interactivo en las habilidades cognitivas sino
ue también analiza su efecto en la regulación emocional del alum-
ado. Los resultados obtenidos demuestran que la integración de

a plataforma Rain Classroom genera cambios significativos en el
esarrollo de la inteligencia emocional, el pensamiento creativo, la
oncentración/ atención y el aprendizaje autodirigido.

l presente estudio

El presente estudio tiene como objetivo evaluar empíricamente
l impacto de la plataforma educativa Rain Classroom en el desarro-
lo de competencias académicas y emocionales clave del alumnado,

 saber, la inteligencia emocional,  la creatividad,  la independencia
cadémica y la concentración/atención. También se analiza cómo la
ntegración de tecnologías digitales interactivas afecta a la moti-
ación del alumnado, su implicación en el proceso de aprendizaje

 la efectividad del aprendizaje autorregulado. La presente inves-
igación se distingue de estudios previos por ofrecer un enfoque
ntegral e interdisciplinar. Mientras que la mayoría de los trabajos
xistentes se centran en resultados cognitivos aislados o en métri-
as de participación, este estudio aborda de manera simultánea
anto las dimensiones cognitivas como las emocionales. Además,
plica un modelo educativo basado en la teoría de la interac-
ión encarnada, lo que permite aportar nuevas perspectivas sobre
os mecanismos mediante los cuales las tecnologías educativas
nfluyen no solo en el rendimiento académico sino también en la
egulación emocional y la autonomía del alumnado. Tomando como
ase estos objetivos, se han formulado las siguientes hipótesis: (1)
l uso de Rain Classroom tiene un impacto positivo en la inteligen-
ia emocional del alumnado en comparación con los métodos de
nseñanza tradicionales; (2) la aplicación de tecnologías educativas
nteractivas fomenta el desarrollo de la creatividad; (3) el entorno
ducativo digital influye positivamente en la independencia aca-
émica y mejora las habilidades de autoaprendizaje del alumnado;

 (4) el uso de la plataforma Rain Classroom mejora la atención
 concentración del alumnado frente a los métodos de enseñanza
radicionales.

Para comprobar estas hipótesis, se ha llevado a cabo un estudio
e investigación cuasi-experimental estructurado en tres etapas:
1) medición de la inteligencia emocional,  la creatividad,  la indepen-
encia académica y la concentración/atención del alumnado antes
e la intervención; (2) implementación de un programa educativo
nteractivo utilizando Rain Classroom en el grupo experimental,
ientras que el grupo de control ha seguido el plan de estudios

abitual; y (3) evaluación posterior a la intervención con compara-
ión de las variables estudiadas en ambos grupos.
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Método

Participantes

En el estudio han participado 300 estudiantes de grado de una
universidad de China Oriental. Se trata de una institución pública
que ofrece programas de grado a tiempo completo en varias dis-
ciplinas como educación, artes, ciencias e ingeniería. Para obtener
información más  detallada, véase la Tabla 1.

La muestra está compuesta por 150 estudiantes en el grupo
experimental y 150 estudiantes en el grupo de control, todos ellos
matriculados en asignaturas del plan general de estudios. La partici-
pación ha sido voluntaria y el alumnado no ha recibido ningún tipo
de incentivo académico. Se ha utilizado un método de muestreo
estratificado para garantizar la diversidad entre disciplinas acadé-
micas y el equilibrio de género. En cuanto al nivel socioeconómico,
la mayoría de los participantes proviene de familias con ingre-
sos medios, con un 68% cuyos ingresos familiares mensuales están
entre 5.000 y 12.000 yuanes (aproximadamente 700–1.700 USD).
Alrededor del 22% pertenece a familias con bajos ingresos (menos
de 5.000 RMB/mes), mientras que el 10% procede de familias con
altos ingresos (más de 12.000 RMB/mes). Aproximadamente el 60%
del alumnado procede de zonas urbanas y el 40%, de regiones rura-
les. Todos los participantes tienen experiencia previa en el uso de
plataformas de aprendizaje digital aunque ninguno ha participado
anteriormente en estudios estructurados con la plataforma Rain
Classroom. Ningún participante ha informado que sufra trastornos
cognitivos o psicológicos que pudieran afectar a su participación en
el estudio.

Instrumentos

Para el presente estudio se han empleado cuatro instrumentos
validados: la versión china de la Escala de Evaluación de Emocio-
nes (C-AES), la Prueba de Pensamiento Creativo de Torrance – Figural
(TTCT-F), la Escala de Autoevaluación del Aprendizaje Autodirigido
(SRSSDL) y el Cuestionario de Concentración (CQ).

La C-AES (Ko y Siu, 2014) es una escala de 33 ítems que
evalúa la inteligencia emocional y comprende cuatro subdimen-
siones: evaluación de las emociones (AE, 7 ítems; � = .86, CR = .87,
� = .86, AVE = .61), facilitación del pensamiento (FT, 5 ítems; � = .85,
CR = .86, � = .85, AVE = .60), regulación emocional (RE, 6 ítems;
� = .84, CR = .85, � = .84, AVE = .58) y facilitación de relaciones (FR, 6
ítems; � = .87, CR = .88, � = .87, AVE = .63). Los ítems se califican con
una escala tipo Likert de 5 puntos (1 = totalmente en desacuerdo
a 5 = totalmente de acuerdo) y las puntuaciones totales se calculan
como el promedio de las cuatro subescalas. El análisis factorial con-
firmatorio (CFA) ha confirmado la validez estructural de la escala:
CFI = .92, TLI = .91, RMSEA = .05.

La TTCT-F (Wang y Ismail, 2023) es una prueba de 31 ítems
que evalúa la creatividad mediante tres subescalas: originalidad (12
ítems; � = .89, CR = .91, � = .90, AVE = .72), fluidez (9 ítems; � = .87,
CR = .88, � = .88, AVE = .68) y flexibilidad (10 ítems; � = .90, CR = .91,
� = .91, AVE = .71). Cada subescala se puntúa de 40 a 160 puntos y se
obtiene una puntuación global de creatividad mediante el promedio
de las subescalas. La prueba ha mostrado propiedades psicométri-
cas sólidas: � global = .91, CR = .93, � = .92, AVE = .74. Los valores
del CFA indican un ajuste excelente del modelo: CFI = .93, TLI = .92,
RMSEA = .04.

La SRSSDL (Williamson, 2007) mide el aprendizaje autodirigido
mediante 60 ítems distribuidos en cinco dimensiones: concien-
cia (awareness; � = .84, CR = .85, � = .85, AVE = .60), estrategias de

aprendizaje (learning strategies; � = .83, CR = .84, � = .84, AVE = .58),
actividades de aprendizaje (learning activities; � = .86, CR = .87,
� = .86, AVE = .61), evaluación (evaluation; � = .85, CR = .86, � = .86,
AVE = .59) y habilidades interpersonales (interpersonal skills; � = .82,
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R = .83, � = .83, AVE = .57). Cada dimensión incluye 12 ítems clasi-
cados en una escala de Likert de 5 puntos (1 = nunca, 5 = siempre).
as puntuaciones finales se obtienen sumando todos los ítems.
ado que no existe una versión validada en chino, la escala ha

ido traducida mediante el procedimiento de traducción inversa:
os expertos bilingües han realizado traducciones independientes
, posteriormente, un panel de psicólogos educativos ha llevado

 cabo una retraducción y una revisión. Una prueba piloto ha
onfirmado la claridad conceptual y lingüística. Los indicadores
sicométricos son satisfactorios: � global = .85, CR = .86, � = .87,
VE = .59. El CFA confirma un ajuste adecuado del modelo: CFI = .90,
LI = .90, RMSEA = .05.

El CQ (Bhatia, 2011) es un cuestionario de 20 ítems que evalúa
a concentración/atención e incluye tres subdimensiones: estabilidad
tencional (9 ítems; � = .86, CR = .87, � = .86, AVE = .66), distribución
e la atención (7 ítems; � = .85, CR = .86, � = .85, AVE = .64) y cambio
tencional (4 ítems; � = .83, CR = .84, � = .83, AVE = .62). Las respues-
as son binarias (sí/no) y cada “sí” se puntúa con 1. La puntuación
otal varía entre 0 y 20 y valores más  bajos reflejan mayor concen-
ración. Estos son los umbrales de interpretación: concentración
aja (< 30), moderada (30–50) y alta (> 50). Como no existe una
ersión previa en chino, el CQ ha sido traducido siguiendo el mismo
rocedimiento de la SRSSDL. La escala muestra una gran fiabilidad:

 global = .88, CR = .90, � = .89, AVE = .68. El CFA confirma una buena
alidez estructural: CFI = .91, TLI = .90, RMSEA = .04.

rocedimiento

Todos los participantes han expresado voluntariamente su dis-
osición a participar y han dado su consentimiento informado
rmando la documentación correspondiente. Se les ha garantizado
l anonimato y la confidencialidad de sus datos personales. Todos
os participantes se han identificado como de origen étnico chino.
ara minimizar la influencia de factores externos, se ha utilizado
n procedimiento de aleatorización estratificada, lo que ha permi-
ido una distribución equitativa de los participantes entre el grupo
e control y el grupo experimental teniendo en cuenta caracterís-
icas demográficas como el género, el nivel académico y el campo
e estudio. El procedimiento de investigación consta de tres fases
ecuenciales: la recogida inicial de datos demográficos y medicio-
es de referencia de los parámetros clave, la implementación del
rograma educativo utilizando la plataforma Rain Classroom en el
rupo experimental, y la evaluación posterior para medir los cam-
ios en los indicadores clave. Antes de la fase principal del estudio,
e ha llevado a cabo un análisis de las diferencias entre los grupos
e control e intervención durante la etapa de preevaluación con el
n de asegurar su homogeneidad estadística inicial.

El estudio ha comenzado con la captación de estudiantes uni-
ersitarios en el otoño de 2023. Las escalas C-AES, TTCT-F, SRSSDL

 CQ se han realizado de forma preliminar a finales de septiembre.
osteriormente, los estudiantes han sido asignados aleatoriamente

 uno de los dos grupos: un grupo de intervención (n = 150), que ha
ivido experiencias de aprendizaje interactivas a través de la pla-
aforma educativa Rain Classroom, o un grupo de control (n = 150),
ue ha continuado con el plan de estudios habitual. El profesorado
el grupo de intervención ha recibido formación especial durante
res meses para poder implementar adecuadamente Rain Class-
oom. Los estudiantes de ambos grupos han seguido el mismo  plan
e estudios y la duración del periodo de formación también ha sido

déntica. La intervención ha durado seis meses, desde octubre de
023 hasta marzo de 2024. A principios de abril de 2024, se vuelve a
edir a todos los participantes que realicen las pruebas C-AES, TTCT-

, SRSSDL y CQ para estimar sus niveles posteriores de inteligencia
mocional, creatividad, aprendizaje autodirigido y concentración.

Antes de iniciar la recogida de datos, el estudio ha recibido
a aprobación del comité de ética de la universidad participante.
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Tabla  1
Datos sobre los participantes del estudio

Grupos Total Hombre Mujer Edad media DE
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Control 150 72 

Rain  Classroom 150 69 

Total/Promedio 300 141 

A todos los participantes se les ha proporcionado información
detallada sobre los objetivos y procedimientos del estudio, tras
lo cual han firmado un formulario de consentimiento informado.
La participación ha sido voluntaria y el alumnado ha tenido la
posibilidad de retirarse en cualquier momento sin consecuencias
negativas. El estudio se ha llevado a cabo conforme a las normas
éticas establecidas en la Declaración de Helsinki —garantía de ano-
nimato, confidencialidad y tratamiento responsable de los datos
personales— y ha contado con la aprobación del comité ético de la
universidad participante.

Intervención
Rain Classroom es una plataforma educativa diseñada para inte-

grarse completamente con PowerPoint y WeChat con el fin de
mejorar la participación y la interacción en el aula. El plan de estu-
dios estándar se basa exclusivamente en clases expositivas, sin
ningún tipo de incorporación tecnológica. En particular, los estu-
diantes del grupo de control han asistido a clases magistrales en
aulas convencionales y a clases prácticas en aulas especialmente
equipadas. Por otro lado, los estudiantes del grupo de intervención
han tenido la oportunidad de participar en un curso académico que
integra el aprendizaje convencional con la plataforma educativa
Rain Classroom. Rain Classroom integra servicios en la nube para el
almacenamiento y distribución de materiales educativos así como
herramientas analíticas para el seguimiento en tiempo real del pro-
greso estudiantil. Una característica técnica clave de la plataforma
es su capacidad para crear diapositivas interactivas que incluyen
encuestas, cuestionarios y tareas con intercambio de opiniones ins-
tantáneo. Estas funciones están respaldadas por herramientas de
análisis de datos incorporadas que procesan automáticamente las
respuestas del alumnado y generan informes para el profesorado.
Cabe destacar que la plataforma admite modalidades de apren-
dizaje tanto sincrónico como asincrónico, incluyendo el acceso
mediante dispositivos móviles, lo que permite al alumnado interac-
tuar con los materiales a su propio ritmo. Además, Rain Classroom
ofrece grabación automática de las clases y su posterior publica-
ción en la nube, lo cual resulta especialmente útil para repasar
temas complejos. La infraestructura técnica de la plataforma tam-
bién facilita los proyectos grupales y el trabajo colaborativo a través
de salas virtuales, lo que permite al alumnado desarrollar habilida-
des de interacción y trabajo en equipo, componentes esenciales del
proceso educativo. La Tabla 2 presenta una breve descripción de los
componentes centrales del plan de estudios modificado.

El programa educativo interactivo ha sido diseñado de manera
que favorezca el desarrollo de la inteligencia emocional del alum-
nado, potencie sus capacidades creativas y de concentración y
aumente su autonomía en el aprendizaje académico. Para la imple-
mentación del programa de intervención, se ha contado con el
equipo técnico necesario, así como con la presencia de un especia-
lista en tecnología en el aula durante las clases con el fin de brindar
asistencia técnica en caso de necesidad.

Análisis de datos
De acuerdo con los estándares actuales para la evaluación de
pruebas psicológicas y educativas (American Educational Research
Association, 1985), el estudio ha recopilado diversas fuentes de
pruebas para sustentar la interpretación de los resultados obteni-
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78 18.48 .17
81 18.59 .24
159 18.53 .20

os a través de los cuestionarios aplicados. Todos los análisis se han
ealizado por separado para cada uno de los cuatro instrumentos y
us respectivas subescalas. La fiabilidad ha sido evaluada mediante
iversos coeficientes de consistencia interna: alfa de Cronbach (�),
abilidad compuesta (CR) y omega de McDonald (�). Estos índi-
es reflejan el grado de consistencia entre los ítems dentro de cada
scala. Se consideran aceptables los valores de � y � ≥ 0.70, así
omo los valores de CR ≥ 0.60, de acuerdo con los criterios estable-
idos por Nunnally y Bernstein (1994). Además, se ha calculado la
arianza media extraída (average variance extracted, AVE) como evi-
encia de validez convergente, fijando un valor mínimo aceptable
e .50.

Las pruebas relativas a la estructura interna de los instrumen-
os se ha obtenido mediante análisis factorial confirmatorio (AFC),
uyo objetivo es evaluar el grado de ajuste de los datos empíricos
l modelo teórico subyacente a cada escala. El ajuste del modelo
a sido evaluado utilizando los siguientes índices: Índice de Ajuste
omparativo (Comparative Fit Index, CFI), Índice de Tucker–Lewis
TLI) y el Error Cuadrático Medio de Aproximación (Root Mean
quare Error of Approximation, RMSEA). Se han interpretado como
ndicativos de buen ajuste los valores de CFI y TLI ≥ .95, y RMSEA

 .08 (Hu y Bentler, 1999). Para evaluar la equivalencia entre los
rupos experimental y de control en la fase de pretest, se han
ealizado pruebas t para muestras independientes sobre las varia-
les clave: inteligencia emocional, creatividad, autonomía académica

 focalización atencional.  Los resultados no revelan diferencias
stadísticamente significativas (p > .05), lo que indica una compara-
ilidad inicial entre grupos y reduce (aunque no elimina) el riesgo
e sesgo en las comparaciones posteriores. Con el fin de evaluar

a efectividad de la intervención, se han realizado pruebas t para
uestras relacionadas dentro de cada grupo, comparando las pun-

uaciones pre y pos-test. Asimismo, se han calculado tamaños del
fecto (d de Cohen) tanto para los cambios entre grupos como den-
ro de los mismos, lo que ha permitido valorar la magnitud de los
fectos observados. Todas las pruebas estadísticas se han realizado
on un nivel de significación de p < .005, y para las comparacio-
es múltiples se ha aplicado la corrección de Bonferroni con el fin
e controlar la tasa de error tipo I. Esta decisión se alinea con las
ecomendaciones actuales para aumentar la fiabilidad de los datos
mpíricos (Benjamin et al., 2018) y resulta esencial para confir-
ar  la ausencia de cambios en el grupo de control y asegurar una

nterpretación fiable de los efectos de la intervención.
Para todo el procesamiento de datos estadísticos y las evaluacio-

es de fiabilidad se ha utilizado IBM SPSS Statistics 25. El análisis
actorial confirmatorio (AFC), así como los cálculos de fiabilidad
ompuesta (CR), omega de McDonald (�) y varianza media extraída
AVE), se han llevado a cabo mediante IBM SPSS Amos 23 y JASP
.16.0. Estos paquetes de software permiten el modelado de ecua-
iones estructurales y análisis psicométricos avanzados.

esultados

El primer objetivo del estudio es examinar los indicadores
e inteligencia emocional, creatividad, autorregulación y concen-

ración/atención del alumnado del grupo de control y del grupo
xperimental en las fases de pretest y postest. El segundo objetivo
s calcular el nivel de significación de las diferencias dentro de cada
rupo. Para mayor claridad, los datos relativos a las cuatro variables
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Tabla 2
Componentes centrales del programa educativo asistido por Rain Classroom

Actividades de aprendizaje Habilidades Vías para el desarrollo de habilidades Ejemplos de uso de Rain Classroom

Sesiones introductorias sobre la
integración de Rain Classroom en
cursos académicos para
principiantes

Habilidades de aprendizaje
autodirigido

Exploración independiente de módulos
temáticos específicos

Investigación académica en Rain
Classroom

Proyectos colaborativos en Rain
Classroom

Inteligencia emocional,
comunicación, empatía

Participación en actividades grupales
relacionadas con proyectos

Experimentos colaborativos y
proyectos estudiantiles en grupo
mediante Rain Classroom

Seminarios asistidos por Rain
Classroom sobre estrategias para
la gestión del estrés

Autorregulación Familiarización con métodos de
reducción del estrés aplicables en
entornos virtuales

Entrenamiento basado en
exposición con simulaciones de
escenarios estresantes

Juegos interactivos en Rain
Classroom para mejorar la toma
de decisiones

Control cognitivo Inmersión en escenarios lúdicos donde
se deben tomar decisiones rápidas en
condiciones variables

Aprendizaje mediante juegos
impulsados por Rain Classroom

Proyectos de creación Pensamiento creativo Diseño original de tareas y proyectos Modelado y animación
Visualización basada en Rain

Classroom
Concentración Resolución de problemas dentro del

entorno
Visualización de problemas

Tabla 3
Estadísticas descriptivas de las puntuaciones pretest y postest de la escala C-AES en el grupo de control y el grupo de Rain Classroom

Grupos AE (pre) AE (post) FT (pre) FT (post) RE (pre) RE (post) FR (pre) FR (post)

Control
Media 19.30 19.43 28.83 29.46 18.37 18.41 21.50 20.69
Desv. estándar 2.790 2.955 3.110 3.225 2.855 2.917 2.511 2.657
p  .673 .084 .912 .011
d  0.05 0.20 0.01 0.33

Rain  Classroom
Media 19.53 22.98 29.23 32.43 18.55 22.99 20.99 22.47
Desv. estándar 2.944 2.058 3.212 1.680 2.946 1.506 2.670 1.670
p  < .001 < .001 < .001 < .001
d  1.11 0.94 1.50 0.67

Nota. AE = evaluación de emociones; FT = facilitación del pensamiento; RE = regulación emocional; FR = facilitación de relaciones.

Tabla 4
Estadísticas descriptivas de las puntuaciones pretest y postest del TTCT-F en el grupo de control y el grupo de Rain Classroom

Grupos Originalidad
(pre-test)

Originalidad
(post-test)

Fluidez
(pre-test)

Fluidez
(post-test)

Elaboración
(pre-test)

Elaboración
(post-test)

Abstracción
de títulos
(pre-test)

Abstracción
de títulos
(post-test)

Resistencia
al cierre
prematuro
(pre-test)

Resistencia
al cierre
prematur0
(post-test)

Control
Media 89.31 89.89 83.21 83.49 81.72 81.72 75.97 76.45 84.25 83.65
Desv. estándar 5.844 6.430 4.912 4.534 4.640 4.585 4.229 3.932 3.179 3.175
p  .374 .587 .999 .339 .123
d  0.10 0.06 0.00 0.11 0.19

Rain  Classroom
Media 90.78 101.55 83.53 88.98 82.15 84.79 75.88 81.02 84.23 88.41
Desv. estándar 6.181 2.197 4.720 1.431 4.585 2.930 4.422 2.638 2.968 1.719
p  < .001 < .001 < .001 < .001 < .001
d  1.52 1.22 0.65 1.14 1.43

m
a
v
E
(

c
c
p

c
d

Nota. TTCT-F = Prueba Figural de Pensamiento Creativo de Torrance.

analizadas se presentan de forma secuencial, indicando los nive-
les de significación de las diferencias intra-grupo (p-valores) y los
tamaños del efecto (d de Cohen) correspondientes a cada grupo.
La Tabla 3 muestra las estadísticas descriptivas de las puntuacio-
nes en las subescalas de la C-AES obtenidas antes y después de la
intervención. El nivel de inteligencia emocional del grupo de con-
trol cambia muy  poco entre el pretest y el postest, mientras que el
grupo de Rain Classroom muestra mejoras significativas en todas
las subescalas de la C-AES (p < .001; d entre 0.67 y 1.11).

La Tabla 4 presenta las estadísticas descriptivas sobre las habili-
dades de pensamiento creativo demostradas por el alumnado del
grupo de control y del grupo de Rain Classroom. Los resultados

indican que, en comparación con el grupo de control, el grupo
de intervención ha experimentado mejoras significativas (p < .001),
con tamaños del efecto (d) que oscilan entre .56 y 1.52. La Tabla 5
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uestra que el alumnado que ha participado en las actividades de
prendizaje asistidas por Rain Classroom se ha vuelto significati-
amente más  autodirigido que el alumnado del grupo de control.
l grupo de intervención presentó mejoras en todas las subescalas
p < .001), con tamaños del efecto (d) entre 0.75 y 1.14

La Tabla 6 presenta los datos relacionados con la concentra-
ión/atención. Mientras que el grupo de control no muestra ningún
ambio significativo (p = .830, d = 0.02), el grupo Rain Classroom
resenta una mejora significativa (p < .001, d = 0.63).

El tercer objetivo del estudio es calcular el nivel de significa-
ión de las diferencias entre grupos en las puntuaciones postest
e inteligencia emocional, creatividad, autorregulación y concen-

ración/atención del alumnado del grupo de control y del grupo
xperimental. Los datos se presentan en la Tabla 7. Los resultados
btenidos sugieren que la integración de plataformas educativas
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Tabla  5
Estadísticas descriptivas de las puntuaciones pretest y postest del SRSSDL en el grupo de control y el grupo de Rain Classroom

Grupos Conciencia
(pre-test)

Conciencia
(post-test)

Estrategias
de
aprendizaje
(pre-test)

Estrategias
de
aprendizaje
(post-test)

Actividades
de
aprendizaje
(pre-test)

Actividades
de
aprendizaje
(post-test)

Evaluación
(pre-test)

Evaluación
(post-test)

Habilidades
interperso-
nales
(pre-test)

Habilidades
interperso-
nales
(post-test)

Control
Media 29.95 29.67 32.65 32.57 31.39 31.69 32.83 33.25 30.23 30.38
Desv.  estándar 3.031 3.187 2.314 2.324 2.944 2.588 2.648 2.533 2.993 2.847
p  .410 .740 .335 .159 .636
d  0.19 0.03 0.11 0.16 0.05

Rain  Classroom
Media 30.06 34.61 32.63 34.94 31.33 35.71 33.16 36.75 30.42 34.86
Desv.  estándar 3.356 1.733 2.336 2.034 2.910 2.295 2.588 1.727 2.961 2.033
p  < .001 < .001 < .001 < .001 < .001
d  1.35 0.99 1.14 

Nota. SRSSDL = Escala de Autoevaluación del Aprendizaje Autodirigido.

Tabla 6
Estadísticas descriptivas de las puntuaciones pretest y postest del CQ en el grupo de
control y el grupo de Rain Classroom

Grupos Pre-test Post-test

Control
Media 8.673 8.713
Desv. estándar 1.7628 1.6316
p  .830
d  0.02

Rain Classroom
Media 8.393 6.533
Desv. estándar 1.6624 1.1332
p  < .001
d 0.63
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afecta a las dimensiones afectiva y motivacional del aprendizaje,
Nota CQ = Cuestionario de Concentración.

como Rain Classroom en el proceso de enseñanza-aprendizaje tiene
un efecto positivo en el desarrollo de habilidades académicas.

Además, se han calculado los tamaños del efecto (d de Cohen),
revelando importantes repercusiones en la inteligencia emocional
(de media en la escala d = 1.02) y la independencia académica (de
media en la escala d = 0.75), y repercusiones moderadas en la crea-
tividad (de media en la escala d = 0.65) y la concentración/atención
(d = 0.63). Estos resultados indican que Rain Classroom no solo
genera mejoras estadísticamente significativas sino que también

tiene un impacto considerable en el desarrollo de competencias
académicas y emocionales clave.

c
(

Tabla 7
Resultados de la prueba t para las puntuaciones de C-AES, TTCT-F, SRSSDL y CQ del grupo

Subescala t gl p Diferenc
de medi

C-AES
Evaluación de emociones (AE) -12.064 298 < .001 -3.547 

Facilitación del pensamiento (FT) -9.993 298 < .001 -2.967 

Regulación de emociones (RE) -17.085 298 < .001 -4.580 

Facilitación de relaciones (FR) -6.946 298 < .001 -1.780 

TTCT-F
Originalidad -21.004 298 < .001 -11.653
Fluidez -14.133 298 < .001 -5.487 

Elaboración -6.903 298 < .001 -3.067 

Abstracción de títulos -11.830 298 < .001 -4.573 

Resistencia al cierre prematuro -16.147 298 < .001 -4.760 

SRSSDL
Conciencia -16.700 298 < .001 -4.947 

Estrategias de aprendizaje -9.411 298 < .001 -2.373 

Actividades de aprendizaje -14.257 298 < .001 -4.027 

Evaluación -13.954 298 < .001 -3.493 

Habilidades interpersonales -15.685 298 < .001 -4.480 

CQ
Concentración 13.440 298 < .001 2.180 
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iscusión

El presente estudio tiene como objetivo evaluar el impacto de
a plataforma Rain Classroom en cuatro constructos educativos y
sicológicos clave: inteligencia emocional,  creatividad, aprendizaje
utodirigido y concentración/atención. Las cuatro hipótesis formu-
adas antes de la intervención han sido respaldadas por los datos
mpíricos. Concretamente, el alumnado del grupo experimental
a mostrado mejoras significativamente mayores en todas las
ariables objetivo en comparación con el grupo de control. Estos
esultados sugieren que la integración de Rain Classroom en la
ducación universitaria favorece mejoras sustanciales tanto en el
esarrollo cognitivo como emocional del alumnado.

Se ha informado que la incorporación de tecnologías mejora
os resultados de aprendizaje de alumnado universitario que cursa
a asignatura de Finanzas (Hvorecký et al., 2025). Se ha obser-
ado un efecto similar en alumnado matriculados en Marketing,
ero los resultados no son consistentes. El presente estudio mues-
ra que las plataformas educativas pueden afectar a habilidades y
ompetencias específicas como la inteligencia emocional, la creati-
idad, la concentración y la autodirección académica.  Cabe señalar
ue, aunque prometedora, esta cualidad del aprendizaje requiere
ás  investigaciones ya que los efectos que provoca pueden variar

egún el contexto académico. Se ha informado que la tecnología
oncretamente al bienestar emocional y la confianza del alumnado
McGivney et al., 2024). Aunque faltan pruebas que demuestren un

 de control y el grupo Rain Classroom

ia
as

Lím. inferior IC 95% Lím. superior IC 95% d de Cohen

-4.125 -2.968 1.04
-3.551 -2.382 1.00
-5.108 -4.052 1.06
-2.284 -1.276 0.98

 -12.745 -10.562 0.68
-6.251 -4.723 0.66
-3.941 -2.192 0.61
-5.334 -3.813 0.64
-5.340 -4.180 0.66

-5.530 -4.364 0.78
-2.870 -1.877 0.72
-4.583 -3.471 0.76
-3.986 -3.001 0.74
-5.042 -3.918 0.75

1.861 2.499 0.63
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cambio en la autoeficacia del alumnado, la reducción de emocio-
nes negativas sobre la que se ha informado respalda los hallazgos
del presente estudio con respecto a la conexión entre el aprendi-
zaje interactivo y la inteligencia emocional.  Algunos investigadores
destacan la necesidad de considerar los aspectos emocionales del
aprendizaje asistido por plataformas educativas y las cuestiones
éticas (Mystakidis et al., 2021), lo cual, a la luz de los problemas
que se han pasado por alto en cuanto a la integración de herra-
mientas de plataformas educativas en la enseñanza y el aprendizaje,
resulta relevante para el análisis actual. Como herramienta pedagó-
gica, la plataforma educativa tiene múltiples usos (Asad et al., 2021;
Glushchenko y Inei, 2024), entre los que destacan la facilitación
del aprendizaje autodirigido, el pensamiento creativo y la inteli-
gencia emocional,  tal y como evidencian los resultados del presente
estudio.

Un metaanálisis sobre los efectos de la plataforma educativa en
el aprendizaje destaca su impacto considerable en el compromiso
del alumnado (Lin y Yu, 2023). Según otros estudios, el aprendizaje
con herramientas modernas contribuye al desarrollo de habilidades
de inteligencia emocional como el autocontrol y la autoconciencia
y afecta a las emociones del alumnado (Kay, 2022). Estas conclu-
siones se ajustan al presente estudio, cuyos resultados demuestran
que el uso de Rain Classroom en el aula da lugar a un aumento de
la confianza y a una mayor inteligencia emocional. Las emociones
relacionadas con el aprendizaje están vinculadas a la aceptación de
la tecnología, la cual media la relación entre las emociones rela-
cionadas con el aprendizaje y la participación en el aprendizaje
interactivo (Lin et al., 2024).

Al examinar la naturaleza multifacética de la valencia emocio-
nal, algunos investigadores han determinado que las emociones
positivas aumentan el deseo de utilizar tecnologías modernas (Soon
et al., 2023). Estos hallazgos, entre otras cosas, destacan la impor-
tancia de prestar atención al aspecto afectivo a la hora de introducir
nuevas tecnologías en el aula. La plataforma educativa puede pro-
porcionar situaciones de aprendizaje emocionalmente atractivas
(Knaus, 2023). El presente estudio refuerza esta afirmación con
pruebas de la existencia de un cambio positivo en la inteligen-
cia emocional del alumnado tras la exposición a instrucciones
inmersivas. Además, los resultados del presente artículo revelan
conexiones significativas entre la investigación sobre la cognición
encarnada y el aprendizaje encarnado. Por ejemplo, un estudio de
Macrine y Fugate (2021) analiza el impacto de la cognición encar-
nada en el aprendizaje en el aula, lo cual se refleja en nuestra
investigación, que demuestra una mejora de la inteligencia emo-
cional y de la autonomía en el proceso de aprendizaje. Cuestiones
similares quedan de manifiesto en otro estudio de Emihovich et al.
(2020), en el que el aprendizaje encarnado es vinculado a entornos
interactivos, lo cual queda corroborado con los datos actuales sobre
los efectos positivos de las plataformas educativas en el desarrollo
de habilidades del alumnado. Otros autores, Shapiro y Stolz (2019),
destacan la importancia de la cognición encarnada en la educación,
lo que se alinea con nuestros hallazgos sobre el papel que la inte-
ligencia emocional y la creatividad desempeñan en las tecnologías
educativas.

La comparación de las conclusiones del presente estudio con
investigaciones anteriores pone de relieve varios aspectos fun-
damentales que distinguen a esta investigación frente a trabajos
previos y abordan lagunas existentes en la literatura académica.
Estudios previos han confirmado de manera consistente que las
tecnologías educativas digitales aumentan el compromiso estu-
diantil y mejoran los resultados del aprendizaje cognitivo (Lin y
Yu, 2023; McGivney et al., 2024). Por ejemplo, investigaciones cen-

tradas en la implementación de tecnologías de realidad virtual y
aumentada indican que las herramientas interactivas favorecen
una comprensión más  profunda del contenido instruccional y el
desarrollo de habilidades de pensamiento crítico (Asad et al., 2021;
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ee et al., 2024). Sin embargo, la mayoría de estos estudios se cen-
ran principalmente en los resultados cognitivos, pasando por alto
n gran medida las dimensiones emocionales del aprendizaje, como
l desarrollo de la inteligencia emocional y las habilidades de auto-
regulación (Filsinger, 2024; Sadka y Antle, 2022). En contraste, el
resente estudio demuestra no solo los beneficios cognitivos de un
ntorno de aprendizaje digital sino también su gran impacto en la
egulación emocional y la motivación del alumnado, dominios que
an recibido escasa atención empírica en investigaciones previas
Drigas et al., 2023; Kay, 2022). Otra limitación destacable de inves-
igaciones anteriores radica en su enfoque fragmentado al analizar
a interacción de diversos factores educativos. Si bien algunos estu-
ios han explorado la influencia de las tecnologías digitales en la
reatividad o la focalización atencional (AlAli y Al-Barakat, 2022; Ma,
022), pocos han contemplado sus efectos acumulativos. El pre-
ente estudio revela que la plataforma Rain Classroom fomenta
imultáneamente el desarrollo de varias competencias clave, lo que
ubraya su potencial como una herramienta integral para apoyar el
roceso de aprendizaje (Glushchenko y Inei, 2024; Rain Classroom,
024).

Además, muchos estudios previos han empleado enfoques
etodológicos limitados, como tamaños de muestra reducidos y

usencia de grupos de control, lo cual ha dificultado la interpre-
ación objetiva de los efectos observados (Emihovich et al., 2020;
urgumbayeva et al., 2019). En cambio, el presente estudio adopta
n diseño cuasiexperimental con una división clara entre el grupo
xperimental y el grupo de control, lo que mejora la fiabilidad de
os datos y permite identificar con más  precisión las diferencias
n los resultados del aprendizaje. Este estudio, por tanto, aborda
agunas significativas en la literatura existente al confirmar no solo
os efectos cognitivos sino también los efectos reguladores emocio-
ales de los entornos de aprendizaje interactivo (Liu et al., 2022;
bago-Jiménez et al., 2023). Asimismo, contribuye a que se entien-
an mejor los mecanismos gracias a los cuales las plataformas
ducativas digitales influyen en el alumnado, haciendo hincapié
n su papel en el desarrollo tanto de competencias académicas
omo personales. Los hallazgos proporcionan una base para futu-
as investigaciones orientadas a explorar los efectos a largo plazo
e las tecnologías de aprendizaje digital y su adaptación en diversos
ontextos académicos.

imitaciones

El estudio presenta varias limitaciones. En primer lugar, la mues-
ra se limita a alumnado de una sola universidad, lo que puede
estringir la generalización de los resultados a una población más
mplia. Si bien el grupo estudiado es suficientemente represen-
ativo dentro del contexto de la educación superior, el impacto
e la plataforma Rain Classroom en alumnado con distintos nive-

es académicos, antecedentes culturales y condiciones educativas
equiere una investigación adicional. En segundo lugar, el estudio
e ha llevado a cabo durante un período de diez semanas, lo que
ermite evaluar los efectos a corto plazo de la implementación
e la plataforma educativa digital pero no permite extraer conclu-
iones sobre su impacto a largo plazo. La influencia a largo plazo
el aprendizaje interactivo en la inteligencia emocional,  la creativi-
ad y la independencia académica sigue siendo una cuestión abierta
ara futuras investigaciones. En tercer lugar, los datos primarios
an sido recopilados mediante métodos de autoinforme, como el
-AES, el TTCT-F, el SRSSDL y el CQ, lo que puede introducir un
lemento de subjetividad en la evaluación de los resultados. Aun-
ue los instrumentos utilizados están validados y son ampliamente

plicados en la investigación científica, la incorporación de méto-
os adicionales objetivos, ya sean psicofisiológicos o conductuales,
odría aumentar la fiabilidad de los datos obtenidos. Además, la

nfluencia de factores externos como las características individua-
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les de los estudiantes, los niveles previos de alfabetización digital
o las preferencias de aprendizaje no ha sido analizada plenamente,
lo cual puede afectar a la percepción y efectividad del uso de Rain
Classroom.

Conclusiones

Los resultados demuestran que el uso de la plataforma educa-
tiva Rain Classroom tiene un impacto positivo significativo en el
desarrollo de la inteligencia emocional,  la creatividad,  la independen-
cia académica y la concentración/atención del alumnado. Un estudio
cuasiexperimental ha revelado que los participantes del grupo
experimental, que han sido formados utilizando las funciones
interactivas de la plataforma, muestran mejoras estadísticamente
significativas en todos los parámetros medidos en comparación con
el grupo de control, al que se ha enseñado con métodos tradiciona-
les. La novedad científica del estudio radica en el análisis integral
del impacto del aprendizaje interactivo —basado en la teoría de la
interacción encarnada— en las principales competencias educativas
del alumnado. A diferencia de estudios anteriores que han anali-
zado estos aspectos por separado, el presente trabajo ofrece una
visión holística de su interconexión y de la dinámica de los cambios
bajo la influencia de un entorno educativo digital. La importancia
práctica del estudio radica en que los resultados pueden ser utiliza-
dos para mejorar los métodos de enseñanza basados en tecnologías
digitales interactivas. La implementación de tales plataformas edu-
cativas favorece un mayor compromiso del alumnado en el proceso
de aprendizaje, el desarrollo de habilidades de aprendizaje autó-
nomo y la regulación emocional, lo cual resulta especialmente
relevante en el contexto de la digitalización de la educación supe-
rior. Los hallazgos también ponen de relieve la necesidad de seguir
investigando los efectos a largo plazo de las tecnologías educati-
vas interactivas en el éxito académico y el bienestar emocional del
alumnado. Futuros estudios podrían incluir una gama más  amplia
de disciplinas educativas, analizar el impacto de otras plataformas
digitales y aplicar métodos adicionales para evaluar los resultados,
entre los que se incluyen indicadores neurofisiológicos y conduc-
tuales.
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