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Resumen 
El uso problemático de dispositivos móviles en adolescentes ha dado lugar a fenómenos como la nomofobia, cuyos 
efectos en el ámbito educativo todavía no han sido suficientemente explorados. Este estudio analiza la relación entre la 
nomofobia, el bienestar percibido, los estilos de aprendizaje (superficial y profundo) y el rendimiento académico en 
estudiantes de secundaria. Se empleó un diseño cuantitativo, transversal y correlacional con una muestra de 275 
estudiantes de secundaria de la provincia de Granada (España). Se utilizaron cuestionarios validados para medir los 
niveles de nomofobia, bienestar percibido, estilos de aprendizaje y rendimiento académico autopercibido. Los datos 
fueron analizados mediante tablas de contingencia, pruebas chi-cuadrado y análisis de correspondencias múltiples 
(ACM). Los resultados mostraron que el 32% del alumnado presentaba niveles altos de nomofobia. Se identificaron 
asociaciones estadísticamente significativas entre la nomofobia y todas las variables analizadas: calificaciones 
(χ²=19.72; p=0.001), bienestar percibido (χ²=23.76; p=0.000), estilo de aprendizaje profundo (χ²=12.96; p=0.011) y 
superficial (χ²=20.90; p=0.000). El análisis biespacial permitió identificar tres perfiles diferenciados según el nivel de 
nomofobia y sus implicaciones académicas y emocionales. Los hallazgos confirman que la nomofobia no constituye un 
fenómeno aislado, sino que se asocia negativamente con el rendimiento académico y el bienestar subjetivo, y se 
relaciona con un estilo de aprendizaje superficial. Estos resultados sugieren que la hiperconectividad podría estar 
condicionando los hábitos de estudio, la orientación del aprendizaje y la salud emocional del alumnado.  
 
Abstract 
The problematic use of mobile devices among adolescents has led to the emergence of phenomena such as 
nomophobia, whose impact in educational contexts remains underexplored. This study examines the relationship 
between nomophobia, perceived well-being, learning approaches (deep and surface), and academic performance in 
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secondary school students. A quantitative, cross-sectional, and correlational design was employed with a sample of 275 
students from asecondary school in Granada (Spain). Validated questionnaires were used to assess levels of 
nomophobia, perceived well-being, learning approaches, and self- academic performance. Data were analyzed using 
contingency tables, chi-square tests, and multiple correspondence analysis (MCA). Findings revealed that 32% of 
students reported high levels of nomophobia. Statistically significant associations were found between nomophobia and 
all the variables: academic performance (χ² = 19.72; p = 0.001), perceived well-being (χ² = 23.76; p = 0.000), deep 
learning approach (χ² = 12.96; p = 0.011), and surface learning style (χ² = 20.90; p = 0.000). The biplot identified three 
distinct student profiles based on nomophobia levels and their academic and emotional implications. These findings 
confirm that nomophobia is not an isolated phenomenon but is negatively associated with academic performance and 
well-being, and is linked to a surface learning approach. Hyperconnectivity may be shaping students’ study habits, 
learning orientation, and emotional health.  
 
Palabras clave/Keywords 
adolescencia; enseñanza secundaria; teléfono móvil; competencia digital; rendimiento escolar; método de aprendizaje; 
bienestar; tecnología educativa. 
Adolescence; secondary education; mobile phones; digital competence; academic achievement; learning methods; 
wellbeing; educational technology. 
 
1. Introducción 
 
1.1. Uso de dispositivos de pantalla en la adolescencia  

En la última década, los dispositivos móviles han pasado de ser un recurso complementario a convertirse 
en un elemento central en la vida de los adolescentes. Hoy condicionan la forma en que se relacionan, se 
divierten y hasta cómo aprenden. Dentro de este escenario ha emergido la nomofobia (no-mobile-phone 
phobia), un término acuñado en 2008 por el UK Post Office para describir la ansiedad que produce no 
disponer de teléfono móvil o conexión a internet (Bhattacharya et al., 2019). Aunque no aparece en 
manuales diagnósticos de los trastornos de ansiedad, la literatura la ha consolidado como un constructo 
propio, diferenciándola de la adicción digital. Mientras esta última se define por la pérdida de control en el 
uso, la nomofobia se caracteriza sobre todo por el temor a la desconexión (Buctot et al., 2020; Yildiz-Durak, 
2019). Ahora bien, conviene precisar la relación entre ambos conceptos: la adicción digital implica un uso 
problemático con interferencia en la vida diaria, mientras que la nomofobia alude al miedo a no poder usar el 
móvil; pueden coexistir y compartir rasgos de dependencia tecnológica (Luy-Montejo et al., 2020; Arrivillaga 
et al., 2021; Díaz-Miranda & Extremera-Pacheco, 2020). Por ello, resulta razonable abordar la nomofobia 
dentro del marco más amplio de la dependencia tecnológica (Cortés & Seymour, 2024). 

Los intentos por comprender este fenómeno han dado lugar a distintos marcos teóricos. El Three-
Dimensional Model señala cuatro desencadenantes: el miedo a no poder comunicarse, la ansiedad ante la 
falta de conectividad, la frustración por no acceder de inmediato a la información y el malestar de no contar 
con las ventajas habituales del dispositivo (Rodríguez-García et al., 2025). Desde otra óptica, la Uses and 
Gratifications Theory plantea que la nomofobia surge cuando el individuo percibe amenazadas necesidades 
básicas como la interacción, la información o el entretenimiento que el móvil suele satisfacer de manera 
inmediata (Notara et al., 2021). Los enfoques cognitivo-conductuales, en cambio, ponen el acento en la 
dinámica de pensamientos intrusivos y conductas de comprobación constante que terminan reforzando un 
círculo de ansiedad y dependencia (Ceobanu et al., 2023). En el plano educativo, esta ambivalencia es 
evidente: un uso intencional de redes y recursos digitales puede favorecer autonomía y participación, pero 
su desregulación incrementa la vulnerabilidad del alumnado (Tarullo, 2020; Abi-Jaoude et al., 2020). 

Atribuir la nomofobia a una sola causa sería simplificar demasiado. La investigación muestra que influyen 
factores psicológicos como la ansiedad, el estrés o ciertos estilos de apego (Gohar & Munir, 2022; King 
et al., 2013). También se ha visto que las dificultades de regulación emocional pueden explicar parte de esta 
dependencia, lo que apunta a que entrenar estas competencias podría ayudar a reducirlas (Dolapoğlu et al., 
2025). En paralelo, operan factores sociales y culturales: la presión de los iguales, las normas que premian 
la hiperconexión e incluso el propio diseño de los dispositivos, con notificaciones continuas y 
desplazamiento infinito, que facilitan el hábito de revisar compulsivamente (Morrison et al., 2017). Además, 
la exposición crece con la edad y se consolida en la preadolescencia y adolescencia, con altas tasas de 
consumo audiovisual y mensajería, y patrones de uso diferenciados por género (Ortega-Mohedano & Pinto-
Hernández, 2021). 

Todo esto convierte la adolescencia en una etapa de especial vulnerabilidad. La construcción de la 
identidad y la necesidad de aceptación social coinciden con la presencia permanente de medios digitales 
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(Tomczyk & Lizde, 2022; Zwilling, 2022). No es casual que estudios recientes relacionen la nomofobia en 
adolescentes con una autoestima baja, sobre todo cuando el tiempo de ocio se concentra en navegar por 
internet o en el uso intensivo de redes sociales (Agüero-Espinoza et al., 2025). Promover actividades que 
fortalezcan la autoestima y enseñar un uso responsable de la tecnología aparece aquí como una vía 
preventiva. 

Los síntomas abarcan lo emocional, lo cognitivo y lo físico: desde dificultades de concentración hasta 
irritabilidad, ansiedad ante la ausencia del móvil o respuestas fisiológicas como sudoración y taquicardia 
(Santl et al., 2022; Yildirim & Correia, 2015). Las consecuencias de la nomofobia no se limitan al plano 
psicológico. También tienen un reflejo claro en el ámbito académico, en la calidad del sueño e incluso en las 
relaciones sociales, que en muchos casos terminan siendo sustituidas por interacciones digitales (Jahrami 
et al., 2022; Yildiz-Durak, 2019). En estudiantes universitarios, por ejemplo, se ha comprobado que tanto la 
nomofobia como el phubbing, ignorar o despreciar a una persona por prestar atención al móvil, deterioran 
de manera significativa el descanso nocturno (Guerra-Ayala et al., 2025). Y si ampliamos la mirada a otros 
contextos, como el laboral, encontramos que actúa como mediador entre la intensidad de uso tecnológico y 
el burnout, lo que demuestra que sus efectos van más allá de la esfera educativa (Pires et al., 2025). Algo 
similar ocurre a nivel individual: la nomofobia se ha relacionado con mayores niveles de distrés psicológico 
en jóvenes (Tung et al., 2025). 

En los últimos años, además, la investigación ha empezado a explorar nuevas aproximaciones. Zhang et 
al. (2025), por ejemplo, analizaron por primera vez la relación entre la nomofobia y los datos sensoriales de 
los propios teléfonos, un camino que permite comprender mejor cómo se manifiesta este fenómeno en la 
vida cotidiana. Ren et al. (2025) pusieron el foco en la adaptabilidad emocional y demostraron que juega un 
papel mediador parcial en la relación entre nomofobia y malestar, lo que abre la puerta a futuras 
intervenciones centradas en esta competencia. A ello se suman revisiones de mayor alcance, como el 
metaanálisis de Mudgal et al. (2025), que identificó prevalencias muy elevadas entre estudiantes de 
Medicina en India —59 % con niveles moderados y 14 % con niveles severos—, además de notables 
diferencias regionales que reflejan cómo factores culturales y sociales modulan la intensidad del problema. 
Frente a este panorama, algunos autores recuerdan que los móviles no son solo fuente de riesgos. Pueden 
aportar seguridad, garantizar el contacto inmediato o facilitar el acceso a recursos educativos (Ford et al., 
2022; Wang & Suh, 2018). El reto está en gestionar esta ambivalencia. Iniciativas recientes insisten en 
promover el bienestar digital, combinando la enseñanza de un uso consciente con programas de apoyo 
psicológico y académico (Fute et al., 2025; Gitikhmayeva et al., 2025). 

En definitiva, aunque la literatura ofrece un panorama cada vez más amplio sobre los factores de riesgo, 
los síntomas y las repercusiones de la nomofobia, la mayoría de los estudios se centran en adultos y 
universitarios. En la adolescencia la investigación es más escasa, y menos aún en relación con variables 
educativas específicas como los estilos de aprendizaje, el rendimiento académico o el bienestar subjetivo. 
Esta falta de evidencia justifica la pertinencia de seguir avanzando en esta línea. 

 
1.2. Rendimiento académico y uso de dispositivos 

El vínculo entre el uso intensivo de tecnologías digitales y el rendimiento académico ha sido objeto de 
creciente interés. La mayoría de estudios coinciden en que cuando la exposición supera las dos horas 
diarias, aumenta la probabilidad de obtener calificaciones más bajas. A esto contribuyen tanto la reducción 
del tiempo disponible para el estudio como la fragmentación atencional que generan las notificaciones 
constantes y la multitarea digital (Gómez-Gonzalvo et al., 2020; Schwaiger & Tahir, 2022). Esta pauta 
temporal se ha replicado en distintos contextos educativos y niveles, reforzando la idea de un umbral de 
exposición a partir del cual el rendimiento comienza a resentirse (Carpio-Saltos, 2024). 

Algunos trabajos han identificado que el impacto es más acusado en asignaturas que exigen atención 
sostenida y razonamiento lógico, como Matemáticas (Adelantado-Renau et al., 2019), mientras que otros 
apuntan a un efecto negativo más generalizado en el rendimiento global (Zapata-Lamana et al., 2021). Esta 
disparidad sugiere que la relación entre tiempo de pantalla y resultados académicos no es lineal ni uniforme, 
sino que está modulada por variables intermedias. Entre ellas destaca el autocontrol: los estudiantes con 
mejores resultados suelen mostrar mayor capacidad para regular su tiempo de conexión y emplear la 
tecnología de forma estratégica (Cerniglia et al., 2021). En paralelo, el patrón de usos también importa: 
cuando el tiempo conectado se orienta al ocio pasivo, la caída del rendimiento es más probable que cuando 
se trata de actividades académicas planificadas y con objetivos claros (Fung et al., 2020). 

El entorno familiar también resulta clave. La falta de normas claras y de acompañamiento parental 
incrementa la probabilidad de un consumo desregulado, mientras que la supervisión activa y la educación 
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en hábitos digitales favorecen un mejor equilibrio entre ocio tecnológico y exigencias escolares (Chemnad 
et al., 2023; Puig & Escrivá, 2021). Factores como el género y la edad introducen matices: los chicos 
tienden a dedicar más tiempo a los videojuegos y las chicas a redes sociales y mensajería instantánea, pero 
ambos patrones pueden repercutir en el rendimiento si la dedicación es excesiva (Ortega-Mohedano & 
Pinto-Hernández, 2021). A ello se suma la dimensión física del uso de pantallas, sedentarismo, sobrepeso, 
problemas posturales, que puede afectar indirectamente al desempeño escolar (Díaz & Aladro, 2016). 

En suma, aunque la evidencia confirma la existencia de una relación negativa entre el uso excesivo de 
dispositivos y el rendimiento académico, persisten lagunas relevantes. La mayoría de estudios se han 
centrado en las horas de exposición y en las calificaciones, sin explorar suficientemente los procesos 
cognitivos y emocionales que median esa relación. En este punto cobra sentido analizar de qué manera la 
hiperconectividad reconfigura los estilos de aprendizaje y afecta al bienestar percibido, aspectos que 
pueden explicar mejor cómo el uso de pantallas incide en la experiencia educativa de los adolescentes. 

 
1.3. Tecnología digital y procesos de aprendizaje 

Hace ya varias décadas, Biggs (1988) distinguió entre un estilo superficial, centrado en memorizar sin 
comprender en profundidad, y un estilo profundo, que implica integrar lo aprendido y darle significado. La 
distinción entre un aprendizaje superficial y otro profundo sigue siendo clave para entender cómo las 
tecnologías están moldeando las formas de aprender. En el día a día, las pantallas, y de forma muy 
evidente los móviles, ofrecen posibilidades que hace unos años parecían impensables: acceso inmediato a 
información, espacios de trabajo colaborativo o recursos que enriquecen la experiencia educativa. Ahora 
bien, esa misma potencialidad puede volverse en contra cuando el uso se vuelve constante y sin control. En 
esas circunstancias aparecen dinámicas que empobrecen el aprendizaje, como respuestas rápidas, 
atención dispersa o un trabajo más mecánico (Brown, 2016; De Abreu-Agrela-Rodrígues, 2022). Selwyn 
(2016) lo resumía con acierto: no es el dispositivo lo que marca la diferencia, sino el modo en que se 
incorpora en la enseñanza. En coherencia con ello, cuando las tecnologías se integran con una intención 
pedagógica explícita y criterios de carga y tiempos, favorecen la elaboración, la conexión con conocimientos 
previos y la colaboración, rasgos propios del aprendizaje profundo (Selwyn, 2016). 

En este escenario, la competencia digital no es un añadido, sino un requisito. Y no basta con “saber 
manejar” un dispositivo; lo que resulta verdaderamente decisivo es aprender a usarlo con sentido crítico y 
con una finalidad pedagógica (Escriba-Chacón, 2022; Giménez-Leal & de Castro-Vila, 2020; Mancha-
Pineda et al., 2022). Además, hay un aspecto menos visible que rara vez se subraya, pero que es igual de 
importante: la influencia de las competencias emocionales y sociales. La evidencia muestra que la 
inteligencia emocional o las habilidades interpersonales condicionan la forma en que los adolescentes 
regulan su relación con la tecnología. Dicho de otro modo, estas capacidades actúan como un filtro que 
ayuda a amortiguar los riesgos del uso intensivo y, al mismo tiempo, favorecen un perfil de aprendizaje más 
equilibrado y ajustado a las demandas del presente (Sánchez-Bolívar et al., 2025; Vázquez et al., 2025). Por 
tanto, el fin no es “más tecnología”, sino “mejor integración didáctica”, con desarrollo de autorregulación y 
competencias socioemocionales que sostengan enfoques de aprendizaje más profundos. . 

Por todo lo anterior, este trabajo se plantea tres objetivos específicos: (1) describir y estimar la incidencia 
de la adicción digital (nomofobia), el bienestar percibido, los estilos de aprendizaje (superficial y profundo) y 
el rendimiento académico en una muestra de estudiantes de secundaria de la provincia de Granada; (2) 
analizar si los niveles de nomofobia presentan diferencias estadísticamente significativas al cruzarse con las 
calificaciones, el bienestar percibido y los estilos de aprendizaje; y (3) concretar las asociaciones entre los 
niveles de nomofobia, el bienestar percibido, los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico mediante 
análisis de correspondencias múltiples, con el fin de perfilar patrones conjuntos de implicación académica y 
emocional. 

 
 

2. Metodología 
2.1. Diseño y muestra 

Este estudio cuantitativo se enmarca dentro de los diseños ex post facto, concretamente como un diseño 
de encuesta. Su objetivo fue analizar la relación entre el uso excesivo de dispositivos de pantalla 
(nomofobia), el bienestar percibido, el rendimiento académico y los estilos de aprendizaje (superficial y 
profundo) en estudiantes de secundaria de la provincia de Granada. 

La muestra estuvo compuesta por 275 estudiantes de entre 12 y 17 años (media = 13,81), procedentes 
de un mismo centro educativo. El 44,7 % eran varones (n = 123), el 53,1 % mujeres (n = 146) y el 2,2 % se 
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identificaban con otro género (n = 6). Se utilizó un muestreo por conveniencia, sin aleatorización. La 
selección del centro respondió a criterios de accesibilidad y a la autorización institucional para la recogida 
de datos, lo que permitió garantizar la viabilidad del estudio en los plazos previstos. El tamaño muestral se 
calculó con la calculadora de Berrie, sobre una población de 395 estudiantes, con un nivel de confianza del 
95 %, un margen de error del ±3,3 % y p = q = 0,5, determinándose así un tamaño óptimo de 275 
participantes. 
 
2.2. Instrumentos 

Los instrumentos utilizados se tratan de cuestionarios validados y adaptados a poblaciones de similares 
características:  

• Cuestionario de nomofobia: Se empleó el instrumento “Diseño y validación de una escala para 
medir la nomofobia en niños de 9 a 13 años” (López et al., 2023), compuesto por 32 ítems 
distribuidos en tres dimensiones: Psicológica (ítems 1–10), Social (ítems 11–27) y Biológica (ítems 
28–32). La escala utiliza un formato tipo Likert de 5 puntos (1 = Totalmente en desacuerdo; 5 = 
Totalmente de acuerdo). 

• Cuestionario de estilos de aprendizaje: Se utilizó el instrumento validado por Freiberg-Hoffmann y 
Fernández-Liporace (2021), basado en el R-SPQ-2F, compuesto por 20 ítems que miden dos 
dimensiones: Aprendizaje profundo (ítems 1, 2, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17, 18) y Aprendizaje superficial 
(ítems 3, 4, 7, 8, 11, 12, 15, 16, 19, 20), con una escala tipo Likert de 5 puntos. 

• Escala de bienestar psicológico (BIPSI): Diseñada por Bahamón et al. (2020), compuesta por 34 
ítems y estructurada en seis dimensiones: Autodeterminación (ítems 1–8), Autoaceptación (9–14), 
Relaciones personales (15–19), Crecimiento personal (20–24), Autorregulación y control (25–28) y 
Autonomía (29–34). Se empleó una escala tipo Likert de 6 puntos (1 = Totalmente en desacuerdo; 6 
= Totalmente de acuerdo). 

• Cuestionario ad hoc: Elaborado con el propósito de recopilar información sociodemográfica de la 
muestra (edad, género, curso, etc.).  

 
2.3. Procedimiento 

Para la recopilación de datos, se construyó un cuestionario en formato papel a partir de las validaciones 
de las escalas originales, con el fin de cumplimentar los cuestionarios de forma presencial. Previamente, se 
informó a los estudiantes y a sus tutores legales sobre los objetivos del estudio, su carácter anónimo y su 
finalidad exclusivamente académica, obteniendo el consentimiento informado correspondiente. 

 
2.4. Criterios de calidad del instrumento de medida  

Los resultados del análisis de fiabilidad muestran una alta consistencia interna en las escalas utilizadas 
(tabla 1). La escala general de Nomofobia obtuvo un alfa de Cronbach y un omega de McDonald de 0,926, 
con valores superiores a 0,85 en todas sus subescalas, lo que confirma su coherencia interna. 

La escala de Bienestar presentó un alfa de Cronbach de 0,918 y un omega de 0,916, evidenciando 
excelente fiabilidad. Todas sus subescalas superaron el 0,75, salvo la de autorregulación y control, que 
obtuvo 0,582 y 0,579 respectivamente, indicando consistencia media. 

Por su parte, la escala de Estilos de Aprendizaje alcanzó un alfa de 0,751 y un omega de 0,704, con 
ambas subescalas superando el umbral de 0,7, lo que respalda una fiabilidad aceptable. 

 
 Tabla 1.  
Alfa de Cronbach y omega de McDonald de todas las escalas y subescalas. 
Escala/ Subescala Ítems a Cronbach v de McDonald 

La escala general de Nomofobia 1–32 0,926 0,924 

 Psicológica  1–10  0,856  0,854 

 Social  11–27  0,876  0,872 

 Biológica  28–32  0,863  0,858 

Escala de Bienestar Psicológico  1-34 0,918 0,916 
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 Autodeterminación  1–8  0,837  0,826 

 Autoaceptación  9–14  0,849  0,849 

 Relaciones personales  15–19  0,772  0,774 

 Crecimiento personal  20–24  0,714  0,725 

 Autorregulación y control  25–28  0,582  0,579 

 Autonomía  29–34  0,790  0,792 

Escala de Estilos de Aprendizaje 1-20 0,751 0,704 

 Profundo  1, 2, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17, 18  0,809  0,805 

 Superficial  3, 4, 7, 8, 11, 12, 15, 16, 19, 20  0,725  0,759 

 
2.5. Análisis de datos 

Para el análisis de los datos recopilados se empleó el software estadístico SPSS® 23.0. Para la 
conformación de los niveles de las diferentes variables contempladas se han calculado los percentiles 33 y 
66, excepto en el caso de la variable calificaciones que, ya por sí misma está grupada en 3 niveles de 
respuesta: 1: Muy buenas; 2: Mejorable y 3: Malas. 

De esta forma, además de la mencionada variable hemos procedido a partir de los sumatorios de las 
variables Bienestar Percibido, Nomofobia y Estilos de Aprendizaje Superficial y Profundo a crear 3 niveles 
diferenciales tomando como puntuaciones de corte los percentiles 33 y 66 (tabla). 

 
Tabla 2.  
Tricategorización de variables continuas mediante percentiles 33 y 66 
Variables Bajo Moderado Alto 
Bienestar Percibido <=145 >145 hasta 168 >168 
Nomofobia <=72 >72 hasta 91 >91 
Estilo de Aprendizaje Superficial <=29 >29 hasta 34 >34 
Estilo de Aprendizaje Profundo <=29 >29 hasta 35 >35 

 
 

3. Resultados 
3.1. Análisis para responder al objetivo de investigación nº1 

Para responder al objetivo de investigación nº1 presentamos la incidencia porcentual de cada uno de los 
niveles que conforman las variables objeto de análisis. 

En la tabla 3 queda reflejado que el 20,4% (n=56) posee una percepción muy buena de sus 
calificaciones, mientras que el 71,6 (n=197) presenta una percepción de sus calificaciones mejorable y el 
8% (n=22) manifiesta una mala percepción de sus calificaciones. 

Los niveles de bienestar percibido de la muestra, el 34,9% (n=96) presentó un bienestar percibido bajo, 
el 32% (n=88) mostró un bienestar moderado y el 33,1% manifestó un bienestar alto. 

En cuanto al nivel de nomofobia observado, el 34,9% (n=96) de la muestra presentó una nomofobia baja, 
frente al 33,1% (n=91) que presentó una nomofobia moderada y un 32% (n=88) que manifestó una 
nomofobia alta (Tabla 3). 

En los niveles de estilo de aprendizaje profundo se observó que el 36,7% (n=101) de la muestra 
presentó un estilo de aprendizaje profundo bajo. Asimismo, el 33,5% (n=92) de la muestra expuso un estilo 
de aprendizaje profundo moderado y el 29,8% (n=82) manifestó un estilo de aprendizaje profundo alto. 

Respecto a los niveles de estilo de aprendizaje superficial, los resultados revelaron que el 38,2% (n=105) 
presenta un estilo de aprendizaje superficial bajo. De igual forma, se observó que el 33,1% (n=91) manifestó 
un estilo de aprendizaje superficial moderado, y finalmente, el 28,7% (n=79) mostró un estilo de aprendizaje 
superficial alto. 
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Tabla 3.  
Distribución de la muestra según niveles de calificaciones percibidas, bienestar percibido, nomofobia y estilo 
de aprendizaje profundo y superficial. 

 Frecuencia (n) %  Frecuencia (n) % 

Percepción  

 Malas 22 8,0    

 Mejorables 197 71,6    

Muy buenas 56 20,4    

 Bienestar percibido Nomofobia 

 Bajo 96 34,9 Baja 96 34,9 

 Moderado 88 32,0 Moderada 91 33,1 

 Alto 91 33,1 Alta 88 32,0 

 Estilo de Aprendizaje Profundo Estilo de Aprendizaje Superficial 

 Bajo 101 36,7 Baja 105 38,2 

 Moderado 92 33,5 Moderada 91 33,1 

 Alto 82 29,8 Alta 79 28,7 

 
3.2. Análisis para responder al objetivo de investigación nº2 

Para responder al segundo objetivo se han implementado cuatro tablas de contingencia, donde hemos 
cruzado los niveles de nomofobia con los niveles de las cuatro variables contempladas: Nomofobia, 
calificaciones, bienestar percibido y estilo de aprendizaje superficial y estilo de aprendizaje profundo. 

 
Tabla 4.  
Tabla de contingencia 5 variables principales. 

 

calificaciones 

total muy buenas mejorables malas 

niveles de nomofobia baja 32 60 4 96 

moderada 16 68 7 91 

alta 8 69 11 88 

 

niveles de bienestar percibido 

total bajo moderado alto 

niveles de nomofobia baja 21 29 46 96 

moderada 30 35 26 91 

alta 45 24 19 88 
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niveles del estilo de aprendizaje profundo 

total bajo moderado alto 

niveles de nomofobia baja 24 34 38 96 

moderada 34 32 25 91 

alta 43 26 19 88 

 

niveles del estilo de aprendizaje superficial 

total bajo moderado alto 

niveles de nomofobia baja 52 23 21 96 

moderada 32 36 23 91 

alta 21 32 35 88 

 
De manera complementaria, además, se ha calculado los valores de chi cuadrado asociados a dichas 

tablas de contingencia. 
 

Tabla 5.  
Valores chi cuadrado cruces. 
Cruces Valor de χ2 Grados 

Libertad 
p (asintótica bilateral) 

Nomofobia x Calificaciones 19.72 4 0.001*** 

Nomofobia x Bienestar Percibido 23.76 4 0.000*** 

Nomofobia x Estilo de aprendizaje profundo 12.96 4 0.011* 

Nomofobia x Estilo de aprendizaje superficial 20.90 4 0.000*** 

*p<0.05 **p<0.01***p<0.001 
Los resultados del análisis de correspondencias múltiples evidencian relaciones significativas entre los 

niveles de nomofobia y las variables estudiadas. En primer lugar, se observa una relación inversa entre 
nomofobia y rendimiento académico: los niveles bajos de nomofobia se asocian con mejores calificaciones, 
mientras que los niveles altos se vinculan con un peor desempeño (χ² = 19.72; p = 0.001). 

De forma similar, se identifica una correspondencia inversa entre nomofobia y bienestar percibido. Los 
estudiantes con baja nomofobia tienden a reportar un mayor bienestar, mientras que aquellos con alta 
nomofobia presentan niveles más bajos de bienestar (χ² = 23.76; p = 0.000). 

En cuanto al estilo de aprendizaje profundo, se halló una relación inversa: una menor nomofobia se 
asocia con una mayor propensión al aprendizaje profundo (χ² = 12.96; p = 0.011). 

Por el contrario, la relación entre nomofobia y estilo de aprendizaje superficial es directa: los niveles altos 
de nomofobia se relacionan con una mayor tendencia hacia el aprendizaje superficial (χ² = 20.90; p = 
0.000). En todos los casos, las asociaciones fueron estadísticamente significativas.  

 
3.3. Análisis para responder al objetivo de investigación nº3 

No obstante, en línea con el tercer objetivo de investigación, se llevó a cabo un análisis de 
correspondencias múltiples. La Tabla 6, que resume el modelo, muestra la existencia de dos dimensiones 
inferidas. La dimensión 1 destaca por su mayor peso explicativo (λ₁ = 1.852, inercia σ²₁ = 0.575), frente a la 
dimensión 2 (λ₂ = 1.266, inercia σ²₂ = 0.262), alcanzando una varianza total explicada del 62.3% (λₜ = 
3.117).  
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Los promedios de los autovalores e inercias fueron λ̄ = 1.559 y σ̄² = 0.312, con un porcentaje medio de 
varianza explicada del 32.17%. Asimismo, los valores de α de Cronbach indican la correlación entre las 
variables empíricas (calificaciones, bienestar, nomofobia y estilos de aprendizaje) y las dimensiones 
latentes. En concreto, α₁ = 0.575 y α₂ = 0.262, lo que sugiere una mayor consistencia interna en la 
dimensión 1 respecto a la dimensión 2. 

 
Tabla 6.  
Resumen del modelo inferido a partir del análisis de correspondencias múltiples. 

     Dimensión Alfa de Cronbach 

Varianza contabilizada para 

Total (autovalor) Inercia % de varianza 

     1 0,575 1,852 0,370 37,035 

     2 0,262 1,266 0,253 25,312 

     Total  3,117 0,623  

     Media 0,448a 1,559 0,312 31,173 

a. La media de alfa de Cronbach se basa en la media de autovalor. 

 
En cuanto a las medidas de discriminación obtenidas por las diferentes variables del análisis hemos 

logrado los resultados recopilados en la tabla 7 y en el gráfico 1 que mostramos a continuación. 
 

Gráfico 1. Medidas de la discriminación de las variables. 

 
Nota. N = nomofobia; BP = bienestar percibido; EA-PRO = estilo de aprendizaje profundo; EA-SUP = estilo de aprendizaje superficial; 

Calificaciones = rendimiento académico. 
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Tabla 7.  
Tabla medidas de discriminación de las variables. 

Variables empíricas del modelo 
Dimensión 

Media 1 2 
Calificaciones 0,400 0,006 0,203 

Niveles de Bienestar 0,468 0,246 0,357 
Niveles de Nomofobia 0,464 0,221 0,343 

Niveles de Estilo de Aprendizaje profundo 0,368 0,254 0,311 
Niveles de Estilo de Aprendizaje superficial 0,151 0,538 0,345 

Total activo 1,852 1,266 1,559 
% de varianza 37,035 25,312 31,173 

 
En primer lugar, destaca que la variable calificaciones al obtener una posición paralela a la dimensión 

1(casi x=0;y=.400) se convierte en un buen elemento discriminante de dicha dimensión. Por su parte, la 
variable estilos de aprendizaje superficiales (x=.151; y=.538) lo son de la dimensión 1.  

Por su parte, las variables niveles de bienestar (x=.468; y=.246), niveles de nomofobia (x=.464;y=.221) y 
niveles de estilos de aprendizaje profundo (x=.368; y=.538), han logrado delinear una especie bisectriz 
respecto del origen equidistante, tanto a la dimensión 1 y 2, lo que hace que dichas variables discriminen en 
las dos dimensiones y que, además, como son las más alejadas del origen posean un mayor poder 
explicativo. Finalmente, se presenta el gráfico 2, biespacial de correspondencias en los diferentes niveles de 
las 5 variables contempladas. 

 
Gráfico 2. Gráfico biespacial de correspondencias. 

 
Nota. N = nomofobia; BP = bienestar percibido; EA-PRO = estilo de aprendizaje profundo; EA-SUP = estilo de aprendizaje superficial; 
Calificaciones = rendimiento académico. 

El análisis biespacial de correspondencias revela una estructura organizada en torno a tres perfiles 
principales. El primero (correspondencia 1), identificado en azul en el gráfico, agrupa a estudiantes con 
calificaciones muy buenas, bajos niveles de nomofobia, alto bienestar percibido y un estilo de aprendizaje 
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profundo predominante. El segundo perfil, representado en color naranja, se asocia con estudiantes que 
presentan altos niveles de nomofobia, bajo bienestar, calificaciones mejorables o malas, un estilo de 
aprendizaje superficial elevado y un estilo profundo bajo. Por último, el tercer perfil corresponde a 
estudiantes con niveles moderados de nomofobia, bienestar y estilos de aprendizaje tanto profundo como 
superficial, también en niveles intermedios. 

 
 

4. Discusión 
La revisión de los tres objetivos permite vincular estos niveles con las demás variables evaluadas, así 

como contrastarlos con estudios previos, como los de Carbonell et al. (2021) y Vilchez-Galarza y Vía-Y-
Rada-Vittes (2024), que apuntan en la misma dirección. Al revisar los resultados, se identificó una relación 
clara entre el nivel de nomofobia y la percepción que el alumnado tiene de sus propias calificaciones.  

El primer objetivo se centraba en definir los niveles de nomofobia, bienestar percibido, estilo de 
aprendizaje y rendimiento académico en el alumnado de secundaria. Los resultados muestran que la 
nomofobia parece presentarse de forma extendida en la muestra, lo que podría indicar una forma de 
dependencia digital se ha normalizado en la etapa de la adolescencia, coincidiendo con la percepción de un 
rendimiento académico menos positivo. 

Esta interpretación coincide con los hallazgos de Rodríguez-García et al. (2025), quienes señalan que la 
prevalencia de la nomofobia en jóvenes es destacable, destacando síntomas como ansiedad, irritabilidad o 
nerviosismo ante la imposibilidad de utilizar el teléfono móvil de forma inmediata. Los estudiantes con mayor 
dependencia del móvil tienden a valorar su rendimiento académico de forma menos positiva. Este hallazgo 
coincide con lo planteado por Abukhanova et al. (2024), quienes destacan que la nomofobia está 
directamente relacionada con un menor rendimiento académico, sobre todo por la ansiedad que genera esta 
dependencia tecnológica. En este estudio, una parte importante del alumnado presentó niveles bajos de 
bienestar percibido, lo que podría aumentar su vulnerabilidad frente al uso problemático de los dispositivos 
móviles. 

Esta idea se refleja en el trabajo de Adjanor-Doku et al. (2024), donde se muestra cómo el estrés 
académico impacta directamente en el bienestar emocional y psicológico del alumnado, afectando 
negativamente su calidad de vida. En la misma línea, Llanes-Bonilla et al. (2023) relacionan el uso adictivo 
de redes sociales con un aumento de la ansiedad en estudiantes universitarios, lo que refuerza la conexión 
entre malestar emocional e hiperconectividad. 

Además, como advierte Zavala-Romero (2018), la necesidad constante de estar conectados puede 
derivar en ansiedad, aislamiento respecto al entorno cercano y una dificultad general para disfrutar del 
momento presente. 

En lo que respecta a los estilos de aprendizaje, los datos evidencian una inclinación generalizada hacia 
enfoques menos eficaces, siendo el estilo superficial el más común entre el alumnado. Este patrón resulta 
preocupante porque plantea dudas sobre la eficacia de las prácticas pedagógicas actuales para fomentar 
aprendizajes significativos y duraderos. Más allá de cubrir contenidos, es necesario preguntarse si 
realmente se están generando las condiciones para que el alumnado comprenda, conecte y se implique de 
forma activa con lo que aprende. 

En este sentido, Guaña-Moya (2023) plantea que las herramientas tecnológicas pueden convertirse en 
una aliada para transformar el proceso de enseñanza-aprendizaje, siempre que su integración responda a 
un propósito pedagógico claro y no se limite al uso técnico o superficial. De forma complementaria, Rashid y 
Asghar (2016) advierten que la tecnología digital tiene el potencial de facilitar aprendizajes más profundos, 
pero esto solo sucede cuando se enmarca en entornos participativos que promueven el pensamiento crítico 
y el aprendizaje autodirigido. En ausencia de una orientación pedagógica sólida, su uso puede derivar 
fácilmente en dinámicas centradas en la inmediatez, la atención dispersa y la escasa reflexión. 

Por otro lado, una parte considerable del alumnado muestra una valoración poco positiva de su propio 
rendimiento académico. Esta percepción podría estar relacionada con una sensación de baja autoeficacia o 
con una falta de alineación entre lo que el alumnado es capaz de hacer y lo que el sistema educativo espera 
de ellos. Guamanga et al. (2024) apuntan que esta visión negativa del desempeño puede estar influida por 
una escasa capacidad de pensamiento crítico, así como por un nivel reducido de bienestar psicológico, lo 
que refuerza la necesidad de atender no solo a los resultados académicos, sino también a los factores 
personales y emocionales que los rodean. 

En relación con el segundo objetivo del estudio, los resultados confirman que existen relación entre el 
nivel de nomofobia y variables clave como las calificaciones, el bienestar y los estilos de aprendizaje. Esto 
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refuerza la idea de que el uso problemático del móvil no es algo puntual ni superficial, sino que tiene un 
impacto real en el bienestar emocional y en el rendimiento académico del alumnado, como evidencian 
estudios recientes en contextos internacionales (Abukhanova et al., 2024; Rodríguez-García et al., 2025; 
Abi-Jaoude et al., 2020). 

De forma más concreta, se encontró una relación inversa entre los niveles de nomofobia y la percepción 
del propio rendimiento: a mayor dependencia digital, peor valoración de las propias calificaciones. 
Abukhanova et al. (2024) explican que la ansiedad derivada de esta dependencia puede dificultar la 
concentración y afectar a la eficacia en el estudio, lo que termina traduciéndose en un rendimiento 
académico más bajo. De forma complementaria, Ruano et al. (2024) señalan que la nomofobia no solo tiene 
consecuencias individuales, sino que puede intensificar emociones negativas y repercutir tanto en la vida 
social como en los resultados escolares, lo que agrava el malestar general del alumnado. 

En esta misma línea, los resultados muestran una relación negativa clara entre nomofobia y bienestar 
subjetivo. El alumnado con mayor dependencia del móvil experimenta niveles más bajos de bienestar, algo 
que ya habían advertido Adjanor-Doku et al. (2024), quienes relacionan el estrés académico y el uso 
excesivo de la tecnología con un deterioro del equilibrio emocional y psicológico. Sin embargo, también hay 
estudios que ofrecen una perspectiva más optimista: An (2024) destaca que, cuando las intervenciones 
digitales están bien diseñadas e implementadas, pueden contribuir de forma positiva al bienestar psicológico 
y a la motivación del estudiantado. Por su parte, Arpaci y Gundogan (2022) insisten en que la falta de 
resiliencia emocional y de estrategias de autorregulación incrementa la vulnerabilidad ante esta 
dependencia, lo que impacta directamente en el bienestar general. 

En cuanto a los estilos de aprendizaje, se ha detectado una tendencia clara: cuanto más elevada es la 
nomofobia, más se recurre a enfoques superficiales. Esta asociación podría estar mediada por la 
fragmentación del tiempo, la multitarea constante o esa necesidad de respuestas inmediatas que 
caracteriza a muchos entornos digitales. Shahzad et al. (2025) advierten que, aunque herramientas como la 
inteligencia artificial o las redes sociales pueden ser aliadas en el proceso de aprendizaje, también pueden 
fomentar hábitos menos reflexivos si no existe una guía pedagógica clara que canalice su uso de forma 
constructiva. Resultados similares han sido señalados en adolescentes y universitarios, donde la nomofobia 
se asocia con un aprendizaje de menor calidad y enfoques más mecánicos (Vilchez-Galarza & Vía-y-Rada-
Vittes, 2024; Luy-Montejo et al., 2020). A nivel internacional, revisiones sistemáticas confirman que esta 
dependencia tecnológica compromete la autorregulación y la capacidad de sostener aprendizajes profundos 
(Notara et al., 2021; Mudgal et al., 2025). 

En el marco del tercer objetivo, el análisis de correspondencias permitió identificar tres perfiles 
estudiantiles claramente diferenciados según su relación con la nomofobia, el bienestar percibido y los 
estilos de aprendizaje. El primer perfil, que podría considerarse resiliente, está compuesto por estudiantes 
con baja nomofobia, un nivel alto de bienestar subjetivo y una clara inclinación hacia el aprendizaje 
profundo. Según Ekşi et al. (2020), este tipo de alumnado suele mostrar una buena capacidad de 
autorregulación emocional y una gestión eficaz del tiempo, habilidades que parecen actuar como factores 
protectores frente a la hiperconectividad. Este perfil no solo es interesante desde el punto de vista 
descriptivo, sino que invita a reflexionar sobre la necesidad de diseñar intervenciones educativas que 
potencien estas competencias, con el objetivo de fomentar una relación más equilibrada con la tecnología. 

Del mismo modo, los estudiantes que presentan una menor dependencia digital también tienden a 
experimentar un mayor bienestar emocional y a utilizar estilos de aprendizaje más eficaces. Su capacidad 
para establecer límites en el uso de dispositivos parece contribuir al equilibrio entre la vida online y la 
presencial, favoreciendo así un aprendizaje más significativo (Ekşi et al., 2020). Esta combinación de baja 
nomofobia, alto bienestar y aprendizaje profundo refuerza la idea de que las competencias emocionales y 
digitales desempeñan un papel clave en el desarrollo académico. En esta línea, Arpaci y Gundogan (2022) 
subrayan que la resiliencia emocional y la conciencia digital son componentes fundamentales para evitar 
una relación desregulada con la tecnología y, por tanto, prevenir sus posibles efectos negativos. 

En el otro extremo, el perfil más vulnerable incluye a estudiantes con altos niveles de nomofobia, bajo 
bienestar percibido, un rendimiento académico más bajo y predominancia del estilo superficial de 
aprendizaje. Como señalan Bernabé-Mateo et al. (2025), en estos casos la nomofobia podría no ser el 
problema central, sino más bien un síntoma de un entramado más complejo de factores de riesgo, tanto 
personales como educativos. Esto pone de relieve la necesidad de adoptar enfoques de intervención más 
integrales, que no se limiten a regular el uso de la tecnología, sino que también atiendan al bienestar 
emocional y a las condiciones de aprendizaje de base, ofreciendo al alumnado herramientas más sólidas 
para afrontar los desafíos académicos y personales de su etapa educativa. 
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5. Conclusiones 

Los resultados del estudio evidencian que la nomofobia está bastante presente entre el alumnado de 
secundaria, con una distribución relativamente equilibrada entre niveles bajos, moderados y altos. Aunque 
esta dependencia digital tiende a normalizarse y no siempre es percibida como problemática, sus efectos 
sobre el bienestar emocional y el rendimiento académico resultan evidentes. Se ha identificado una relación 
inversa entre la nomofobia y las calificaciones percibidas, lo que sugiere que un uso problemático del móvil 
puede repercutir negativamente tanto en la confianza del alumnado como en sus hábitos de estudio. 
Además, los niveles altos de nomofobia se vinculan con un estilo de aprendizaje más superficial, 
caracterizado por una menor reflexión, dispersión atencional y búsqueda de gratificación inmediata. 

En cambio, los estudiantes que muestran una menor dependencia digital tienden a presentar un mayor 
bienestar emocional, mejores calificaciones y una orientación más profunda hacia el aprendizaje. Este perfil, 
que podría considerarse más resiliente, refuerza la importancia de desarrollar competencias emocionales y 
digitales que permitan construir un aprendizaje más sostenible, autónomo y saludable en el tiempo. 

El análisis de correspondencias realizado ha permitido identificar tres perfiles estudiantiles diferenciados, 
lo que ofrece una perspectiva más segmentada y contextual sobre la relación entre nomofobia, bienestar y 
estilos de aprendizaje. Este enfoque puede resultar especialmente útil para orientar intervenciones 
educativas ajustadas a las características y necesidades específicas de cada grupo. 

Entre las limitaciones del estudio, cabe señalar el uso exclusivo de autoinformes, lo que puede introducir 
cierta subjetividad en la percepción que tiene el alumnado de su rendimiento, su bienestar o su relación con 
la tecnología. Además, al tratarse de un diseño transversal, no es posible establecer relaciones causales 
entre las variables analizadas. Sería conveniente que futuros estudios incorporen mediciones objetivas del 
rendimiento académico y profundicen, a través de metodologías mixtas, en otros factores contextuales 
como el clima de aula, la relación con el profesorado o las dinámicas familiares.Además, es importante 
reconocer que la muestra procede de un único centro educativo de la provincia de Granada, lo que limita la 
diversidad del alumnado y dificulta extrapolar los resultados a otros contextos. 

En definitiva, este trabajo pone sobre la mesa la necesidad de integrar en la práctica educativa 
estrategias que favorezcan un uso más responsable y consciente de la tecnología, que impulsen la 
autorregulación emocional y que fomenten estilos de aprendizaje más profundos y significativos. Además, 
se plantea como línea futura avanzar en la comprensión de los mecanismos que conectan la nomofobia con 
el bienestar y el rendimiento académico, con el fin de diseñar intervenciones más eficaces, contextualizadas 
y alineadas con las realidades digitales del alumnado actual.Desde un punto de vista teórico, los resultados 
contribuyen a reforzar la comprensión de la nomofobia como un fenómeno que no puede analizarse de 
forma aislada, sino en interacción con dimensiones cognitivas, emocionales y académicas. En el plano 
práctico, estos hallazgos ofrecen orientaciones para el diseño de programas educativos que promuevan un 
uso responsable de la tecnología, potencien la autorregulación emocional y fomenten estilos de aprendizaje 
más profundos y significativos. 
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