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RESUMEN 

 

La competencia digital es considerada clave para el desempeño social, laboral, 

educativo y otros aspectos de la vida de los ciudadanos del SXXI. En particular la 

Competencia Digital de Información (búsqueda, evaluación y almacenamiento de 

la información en la web) es fundamental para desenvolverse en los diferentes 

ámbitos de la vida actual y muchos antecedentes empíricos encuentran aspectos 

psicológicos y sociales vinculados con esta competencia. A pesar de su 

importancia, especialmente durante la pandemia, la investigación sobre este tema 

en el Perú es muy escasa. Por esta razón se propuso validar un modelo de factores 

predictivos de la Competencia Digital de Información en escolares de secundaria, 

incluyendo factores como la motivación, la interacción en contextos virtuales, el 

uso de tecnologías, la tenencia de dispositivos digitales, entre otros, además de 

analizar este modelo según tipo de colegio y según el sexo de los estudiantes. Se 

utilizó un modelo de ecuaciones estructurales (SEM), con diseño correlacional 

multivariado. Se determinó que la motivación, la interacción en contextos virtuales 

de aprendizaje, la educación de la madre, las actividades con TIC para tareas son 

predictivos de la Competencia Digital de Información. 

 

Palabras clave: Competencia Digital de Información; educación virtual; educación 

secundaria; interacción en contexto virtual; motivación  

  



ABSTRACT 

 

 

The digital competence is considered key for the social, labor, educational and other 

performance of the life of XXI century citizens. In particular, the digital information 

competence (search, evaluation and storage of information on the web) is essential 

to function in the different areas of today's life and many empirical antecedents find 

psychological and social aspects linked to this competence. Despite its importance, 

even more so during the pandemic, research on this topic in Peru is very scarce. For 

this reason, it was proposed to validate a model of predictive factors of digital 

information competence in high school students, including factors such as 

motivation, interaction in virtual contexts, use of technologies, possession of digital 

devices, among others, in addition to analyze this model according to the type of 

school and according to the sex of the students. A structural equation model (SEM) 

was used, with a multivariate correlational design. It was determined that 

motivation, interaction in virtual learning contexts, mother's education, activities 

with ICT for homework are predictive of digital information competence. 

 

Keywords: Digital Information Competence; virtual education; secondary 

education; interaction in virtual context; motivation 
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INTRODUCCIÓN 

 

El presente proyecto aborda uno de los problemas derivados de la 

obligatoriedad de la educación a distancia por la emergencia sanitaria del 2020, que 

es la exigencia de que los estudiantes usen tecnologías virtuales para el aprendizaje 

escolar, por lo que requieren el desarrollo de competencias digitales (en adelante 

CD). En nuestro país se cuenta con escasa investigación sobre estas competencias 

digitales en estudiantes de secundaria, como la de Orosco et al. (2021), y otras 

relacionadas con análisis de programas como la de Chapilliquén (2015), aunque se 

encuentran menos sobre la Competencia Digital de Información (en adelante CDI), 

referida a la búsqueda, filtrado y manejo de la información en la web, que es 

fundamental para el aprendizaje actualmente. Por otro lado, existen factores 

psicológicos y sociales que se han encontrado asociados a estas competencias, pero 

no se conoce cómo se comportan en estudiantes de colegios públicos y privados, 

así como en hombres y mujeres de nuestro país. 

Contar con la CDI es muy importante para el desempeño en diferentes 

aspectos de la vida laboral y académica, por lo que es fundamental promoverla 

desde la escolaridad y preparar a los estudiantes para su próxima vida laboral o 

educación superior, donde la exigencia de esta competencia es mayor. Por estas 

razones es muy importante conocer la CDI, por lo que el presente proyecto se 

dirigió a contribuir con esta finalidad. 

El objetivo de la presente investigación fue validar un modelo de factores 

predictivos de la CDI, conformado por la motivación, la interacción en contextos 

virtuales, el uso de tecnologías para hacer tareas escolares, la tenencia de 
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dispositivos digitales y los aspectos familiares (la edad y educación de padre y 

madre), en estudiantes de colegios públicos y privados de Lima y Cusco. 

Se utilizó el modelo de ecuaciones estructurales con diseño correlacional 

multivariado. El trabajo de campo se realizó a través de medios virtuales, en 

colegios públicos y privados, en una población estudiantil de hombres y mujeres de 

4to y 5to de secundaria. 
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CAPÍTULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

1. Identificación del problema 

 

En la actualidad, el uso adecuado de los dispositivos digitales y 

herramientas tecnológicas se considera determinante para el desarrollo social, 

profesional y educativo en todas las etapas vitales. En los últimos años estas 

tecnologías, llamadas Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) han sido 

implementadas progresivamente en los países latinoamericanos (Comisión 

Económica para América Latina y el Caribe [CEPAL], 2018), promoviendo que las 

sociedades las empleen cada vez más así como los recursos digitales, como parte 

necesaria de la comunicación entre personas, del aprendizaje escolar y del trabajo 

remunerado, por lo que no saber usarlas afecta el desempeño laboral, financiero, las 

relaciones sociales y la expresión cultural. Por este motivo, organismos 

internacionales y autoridades de gobiernos locales han enfocado esfuerzos en la 

enseñanza de Competencias Digitales (CD) en la educación básica, aunque no se 

tiene mucha información sobre sus resultados (Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2021; Ministerio de 

Educación del Perú [MINEDU], 2021). 

A pesar de que este desarrollo tecnológico ha ocurrido en múltiples países 

latinoamericanos, en Perú aún se evidencian grandes brechas en el acceso de la 

población a las Tecnologías de Información y Comunicación (en adelante TIC). En 

el sector educativo esta situación se torna más complicada pues, aunque se hacen 

esfuerzos por integrar las TIC al proceso de enseñanza aprendizaje y facilitar el 
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acceso a Internet a los estudiantes, se encuentran diferencias cruciales en la 

adquisición de CD. A nivel nacional, el 2018 se reportó que solo el 57% de 

escolares tenía acceso a Internet; 53% tenía una computadora personal y el 28% 

tenía acceso a softwares educativos; en comparación a Brasil, Chile, Argentina y 

Uruguay, donde estas condiciones estaban cubiertas para más del 85% de 

estudiantes (Comisión Económica para América Latina y el Caribe [CEPAL], 

2020). Para el 2020, el 75.5% de estudiantes de primaria, el 93.2% de secundaria y 

más del 90% de educación superior usuarios de internet, lo hacían sólo a través del 

celular. En cuanto a Internet, tienen acceso el 40.5% de hogares de zonas urbanas 

y 5.9% de hogares de zonas rurales del Perú (Instituto Nacional de Estadística e 

Informática [INEI], 2020), lo que evidencia una grave diferencia. 

Estas condiciones fueron profundizadas por la pandemia por COVID-19, en 

el 2020, que provocó crisis globales sobre todos los sistemas de la sociedad, pero 

hizo más evidentes las limitaciones técnicas y de acceso a internet en la educación, 

por el cambio de modalidad hacia la de educación remota o virtual. A esta situación 

se sumó la falta de preparación de los docentes para la educación remota, las 

dificultades de los padres de familia que no sabían usar las TIC y por lo tanto no 

podían ayudar a sus hijos, el que los estudiantes no tenían capacidades para el 

aprendizaje en esa modalidad y que el estado no podía asegurar el acceso a los 

espacios virtuales educativos (Defensoría del Pueblo 2020; UNESCO, 2020a). El 

uso obligatorio de tecnologías para estudiar en las escuelas, evidencia que el estado 

no encuentra una forma de garantizar el acceso a internet y manejo de las 

herramientas virtuales para el proceso de aprendizaje (Consejo Nacional de 

Educación, 2019). Frente a este problema, el MINEDU (2021) ha desarrollado 
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normativas oficiales para incorporar las TIC en la escolaridad para enseñar y 

fortalecer las CD de los estudiantes, considerando que estas son indispensables para 

que puedan integrarse a la sociedad del conocimiento y para superar las brechas 

digitales. 

Los estudiantes necesitan las CD para comunicarse, informarse, resolver 

problemas, colaborar en la vida cotidiana y social y en el trabajo, en un mundo 

rodeado por dispositivos digitales (UNESCO, 2020b). El Parlamento Europeo 

incorporó a las CD como una de las 8 competencias clave necesarias para el 

aprendizaje permanente y para la vida social, para la ciudadanía activa, para la 

inclusión social y para el empleo (Unión Europea, 2006), que deben ser adquiridas 

durante la escolaridad, junto con la lecto-escritura y cálculo, el pensamiento crítico 

y capacidades socioemocionales, y deben ser consolidadas en la secundaria, como 

paso previo para la vida laboral o estudios superiores satisfactorios. Son un objetivo 

de aprendizaje y a la vez son herramientas para todos los demás aprendizajes (Unión 

Europea, 2006). 

La CD se inscribe dentro del concepto de competencia, que incluye al 

conocimiento, la capacidad y la actitud para desempeñarse en alguna actividad. 

Según el marco conceptual DIGCOMP: A Framework for Developing and 

Understanding Digital Competence in Europe (Ferrari, 2013) y su actualización 

DIGCOMP 2.0: The Digital Competence Framework for Citizens (Vuorikari et al., 

2016), la CD se define como “el uso creativo, crítico y seguro de las tecnologías de 

información y comunicación para alcanzar los objetivos relacionados con el trabajo, 

la empleabilidad, el aprendizaje, el tiempo libre, la inclusión y la participación en 
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la sociedad”. La CD incluye las áreas de información; comunicación y 

colaboración; creación de contenido digital; seguridad; y resolución de problemas. 

El interés del presente estudio ha sido el área de información, o 

Competencia Digital de Información (en adelante CDI), referida a los 

conocimientos, procedimientos y actitudes para buscar, seleccionar, evaluar y 

gestionar información de fuentes digitales e Internet y para tomar decisiones y 

resolver problemas (Carretero et al., 2017). Incluye tres subáreas: Navegación, 

búsqueda y filtrado de Información; Evaluación de la información; y 

Almacenamiento y recuperación de la información. Ser competente digital en 

información, significa ampliar y mejorar las búsquedas en la web, ser autónomos, 

tener un espíritu crítico, incorporar la información necesaria y asumir un mayor 

control sobre el propio aprendizaje (Irving & Crawford, 2005; Beltrán et al., 2017; 

Hernández et al., 2018; todos citados en Basilotta et al., 2020). 

La búsqueda de información en la web requiere de diversas capacidades y 

conocimientos. El usuario se enfrenta a una multitud de información y cuando se 

carece de la CDI la búsqueda de información en la web se realiza sin criterios claros, 

sin considerar la calidad de la información, ni su pertinencia, origen, utilidad y su 

sentido, lo que impide a las personas ser críticos ante el poder de la tecnología y 

ante las informaciones falsas. Los ciudadanos con menor CDI se ven expuestos a 

información errada, creada con fines de orientarlos hacia comportamientos 

inadecuados socialmente, como en el caso de las fake news (Vuorikari et al., 2022). 

A pesar de su importancia, las investigaciones demuestran que los 

estudiantes tienen deficiencias en esta habilidad cuando deben navegar en la web 

para buscar información. Por ejemplo, Monereo (2009; citado en Valverde-Crespo 
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et al., 2018) encontró que los estudiantes de secundaria tienen dificultades para 

buscar y seleccionar información en Internet. En un estudio realizado en Alemania 

con estudiantes de secundaria (Keck et al., 2015), se encontró que cuando un autor 

de un texto en internet tiene una imagen famosa o importante, es más difícil que los 

estudiantes identifiquen los problemas en dichos textos. En el mismo estudio se cita 

a Hoyer et al. (2011), y a Ehrlich et al. (2013) quienes reportaron que la mayoría de 

los estudiantes que utilizan Internet una o dos veces a la semana para tareas 

escolares, no identifican la información inexacta ni las contradicciones en los textos 

que encuentran en Internet. En otros estudios, se reporta que no todos los 

estudiantes logran utilizar un razonamiento científico al valorar la información en 

internet, más bien usan argumentos poco razonados que los lleva a cambiar de 

opinión o generar nuevas creencias fácilmente (Tseng, 2018). Esto es un grave 

peligro en un contexto en el que los adolescentes usuarios de Internet en el Perú 

pueden ser desinformados con noticias falsas o información manipulada, que altere 

sus emociones, creencias o vulnere sus derechos (Fondo de las Naciones Unidas 

para la Infancia [UNICEF], 2022). 

Basilotta et al. (2020), encontraron limitaciones en la navegación, búsqueda 

y filtrado de la información y mencionan las investigaciones de Badia (2009) y de 

Colás et al. (2017), quienes reportan que los estudiantes de secundaria españoles 

manejan tecnologías, pero no pueden evaluar la información, estando más 

interesados en usar las TIC con finalidad social y menos para el tratamiento de la 

información o el aprendizaje. Otros investigadores encuentran que los estudiantes 

de secundaria suelen buscar en internet solo para resolver sus tareas y no para 

desarrollar conocimiento, por lo que atienden básicamente los títulos de las páginas 
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y no revisan el contenido (Julien & Barker 2009; Walraven et al., 2009; Tsai et al., 

2012; Valverde-Crespo & González-Sánchez, 2016; todos citados en Valverde-

Crespo et al., 2018). 

Por otro lado, contrario a la idea clásica de que los jóvenes poseen CD de 

manera natural (Prensky, 2001), se ha evidenciado que existe gran heterogeneidad 

en el nivel de CD en la juventud (Acosta-Silva, 2017) y que existen múltiples 

factores que influyen en el aprendizaje de los conocimientos, capacidades y 

actitudes referidos al mundo digital. Se han encontrado factores culturales, sociales, 

pedagógicos, familiares y psicosociales, que se diferencian por condiciones de 

género, socio económicos, de acceso a la tecnología y de ubicación geográfica. 

En lo psicológico, factores considerados muy fuertes son la motivación y 

actitud hacia el uso de TIC (León, 2018), así como el bienestar emocional asociado 

a la autovaloración de su propia CD (De Pablos et al., 2016). 

Asimismo, se ha evidenciado que la interacción con compañeros del colegio 

en contextos virtuales genera motivación por el aprendizaje, induciendo al uso de 

las TIC (Zhong et al., 2011; Vekiri y Chronaki, 2008; citados en Basilotta et al., 

2020). Moneta (2019) determinó que la interacción del estudiante con sus docentes 

y con otros compañeros de aula actúa como un mediador de la CD y del desempeño 

académico. 

La variable de la familia se estudia como relevante en el desarrollo de CD. 

Los investigadores Fernández-Mellizo y Manzano (2018) refieren que el nivel 

socioeconómico puede tener un efecto sobre la CD en los escolares, especialmente 

el mayor nivel educativo de los padres. Asimismo, la edad y actividad laboral de 

padre y madre son también factores importantes en los estudiantes (Moneta, 2019). 
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La investigación de García et al. (2019), reporta que existe una relación entre 

familia y escuela, que facilita el uso de TIC para buscar información y resolver 

problemas. 

Acerca del efecto del uso frecuente de la tecnología sobre una mayor CDI, 

no se logra consenso por la escasa cantidad de investigaciones que corroboran el 

fenómeno de forma empírica (Fernández-Mellizo y Manzano, 2018). 

Sobre la variable género, se encuentran distintas afirmaciones entre quienes 

reportan ventajas en el desarrollo de las CD de los hombres sobre las mujeres 

(Basilotta et al., 2020), y quienes señalan que este resultado depende de la auto 

percepción de las mujeres de ser menos diestras, lo que probablemente se produzca 

por un estereotipo (Zhong et al., 2011; Vekiri & Chronaki, 2008; Imhof et al., 2007; 

Hakkarainen et al., 2000; Van Braak & Kavadias, 2005; todos citados por 

Fernández-Mellizo & Manzano, 2018). 

Otro componente de relevancia asociado al desarrollo de competencias 

escolares es la desigualdad, entendida como el diferente nivel de acceso a las 

oportunidades educativas (Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los 

Refugiados [ACNUR], 2019). En el acceso a internet, la desigualdad es llamada 

“brecha digital”, y se refiere a las diferencias en acceso a internet y a dispositivos 

digitales para aprender, que puede ser por carencia de acceso a las tecnologías, no 

saber usarlas o por escaso capital cultural individual (Cabero & Marin, 2017; citado 

en León, 2018). Esta brecha digital también está asociada a las condiciones de 

infraestructura y apoyo docente en las escuelas, siendo para algunos investigadores 

una variable con efecto significativo y positivo (Román & Murillo, 2013), mientras 

que para otros no posee un efecto directo sobre la CD (Zhong, 2011). 
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La infraestructura tecnológica se refiere a las condiciones tecnológicas 

apropiadas para realizar actividades educativas en la escuela (Said et al., 2015). La 

capacitación de los docentes actúa como intermediario de los aprendizajes, siempre 

que tengan las CD necesarias para ser modelos, motivadores y promotores de estas 

competencias y del uso de las TIC, incorporándolas en su propio trabajo (Zhao et 

al., 2002; citado en Fernández-Mellizo, 2018; Moneta, 2019). Acerca de las 

diferencias en la CD según el tipo de gestión del colegio, es evidente que existe una 

brecha digital vinculada a los recursos, políticas escolares de capacitación docente, 

soporte pedagógico e infraestructura tecnológica, lo que se hace más profundo en 

zonas periurbanas, rurales y de extrema pobreza (León et al., 2021). 

A pesar de que en nuestro país se observa un aumento progresivo de 

investigaciones sobre la CD en estudiantes, no se han encontrado investigaciones 

que den cuenta del comportamiento de distintas variables en relación con la CDI, 

referida a la búsqueda, filtrado y manejo de la información en la web, en escolares 

de secundaria. Este tipo de análisis puede dar información sobre las relaciones entre 

variables psicológicas, familiares, de uso de tecnología, sociales y la CDI. 

Ante este vacío de información, en la presente investigación se plantea un 

modelo teórico que incluye la motivación, la interacción en contextos virtuales, las 

actividades con TIC para tareas, los aspectos familiares (edad y educación de padre 

y madre) y los dispositivos digitales, para conocer su efecto predictivo sobre la CDI, 

así como conocer sus posibles diferencias en función del sexo de los estudiantes y 

el tipo de colegio en el que se encuentran. A modo de validar este modelo de forma 

empírica acorde a los estándares de la investigación psicológica y psicométrica 
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actual (Shaheen et al., 2017), se plantea un modelo de ecuaciones estructurales 

(SEM) para determinar las relaciones existentes entre los factores propuestos. 

Por lo tanto, se propone la siguiente pregunta de investigación: ¿Cuál es la 

validez de un modelo predictivo de la Competencia Digital de Información, basado 

en los factores de motivación, interacción en contextos virtuales, aspectos 

familiares (edad y educación de padre y madre), acceso a dispositivos digitales y 

actividades con Tic para tareas, en estudiantes de secundaria de colegios públicos 

y privados? 

 

2. Justificación del problema 

Las condiciones actuales de las competencias digitales en nuestro país, 

según la Agenda digital 2021-2026 (Apoyo Consultoría 2022), evidencian que en 

Perú, 6 de cada 10 personas de 16 a 65 años, tienen dificultades para desenvolverse 

digitalmente en lectura, matemática y resolución de problemas, en clara desventaja 

con países como Corea, Japón y Estados Unidos, donde solo 1 de cada 10 personas 

se encuentra en la misma situación; así como se evidencia una desventaja para las 

mujeres en el uso de medios digitales para el trabajo y en la participación en ciencia 

en el entorno digital, que ocurre porque existe un estereotipo relacionado con la 

participación de las mujeres en el ecosistema digital. Esta situación alerta sobre la 

debilidad de la formación de las CD en nuestra población, lo que limita su inclusión 

en la sociedad digital, el gobierno digital, el medio laboral digital, por lo cual es una 

prioridad que estas competencias se logren desde la educación básica. 

Específicamente, la Competencia Digital de Información (CDI), es fundamental 

para que los estudiantes accedan apropiadamente a la información que está en la 
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web, es decir, identificar el tipo de información que necesita, evaluarla y 

almacenarla (Beltrán et al., 2017; citado en Basilotta et al., 2020). Estudiar las CDI 

de escolares de los últimos años de secundaria, permite entender su situación en un 

momento clave para su desarrollo y aprendizaje, así como facilita desarrollar 

acciones para fortalecerla, lo que evidencia la relevancia de la presente 

investigación. 

Durante el confinamiento por COVID-19, la educación remota con uso de 

las TIC, hizo evidente la necesidad de las CD para abordar el aprendizaje de una 

manera exitosa, lo que obligó a países de todo el mundo a enfocarse en la 

digitalización de la enseñanza aprendizaje y a proponer acciones para fortalecerlas. 

En nuestro país, el Currículum de educación básica estableció la competencia 28 

referida a la adquisición de competencia digital, afirmando que  el aprendizaje de 

esta debe hacerse desde la escuela, y durante la pandemia se elaboró el documento 

“Lineamientos para la incorporación de tecnologías digitales en la educación 

básica” (MINEDU, 2021), para la integración de las tecnologías en la educación, 

que además, propone el desarrollo de un ecosistema digital para el desarrollo digital 

a los estudiantes en la escuela. 

En este marco, analizar un modelo de variables relacionadas a la 

Competencia Digital de Información constituye un aporte ya que carecemos de esta 

información en nuestro país, aunque también hace falta en otros países. Por 

ejemplo, Basilotta et al. (2020), afirman que existen pocos estudios recientes que 

analicen variables que afectan a la CDI, habiéndose centrado básicamente en las 

características individuales y en el efecto de la familia; también citan a Fernández-
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Mellizo y Manzano (2018) quienes encuentran que en España hay pocos análisis 

complejos sobre este fenómeno. 

 Para nuestro país esta investigación es oportuna porque contribuirá a abrir un 

camino hacia el mejoramiento de las condiciones actuales de enseñanza 

aprendizaje, a partir del conocimiento de los estudiantes de secundaria y de los 

factores condicionantes de la CDI.  

Desde el punto de vista psicológico, este estudio aporta información valiosa 

sobre los factores psicológicos y sociales de los estudiantes, que pueden predecir su 

CDI, lo cual permitirá enfocar los esfuerzos escolares donde más se requieren, así 

como aportar en las políticas públicas. Desde el punto de vista teórico, se aporta 

con una reflexión sobre la forma cómo se vinculan las distintas variables del modelo 

teórico, que permitan explicar la CDI, así como un llamado a profundizar en el 

análisis de las variables estudiadas, a fin de contextualizarlas en el momento 

histórico de profundos cambios en las formas de aprendizaje en el mundo, que 

definen un futuro de demandas muy fuertes de CD y CDI a todos los ciudadanos.,  

En lo práctico, esta información es útil para que los gestores psicológicos y 

educativos puedan redefinir sus líneas de acción psicopedagógica en las aulas, 

respondiendo a la necesidad de preparación de los estudiantes para insertarse en una 

sociedad que les exige estas CDI. 

 

3. Limitaciones de la investigación 

Esta investigación forma parte del conjunto de nuevas líneas de 

investigación que abordan fenómenos relevantes en un contexto dramático para la 

educación escolar, como lo es la pandemia por la COVID-19. El desarrollo teórico 



14 

 

y empírico de los fenómenos vinculados al aprendizaje escolar es de gran urgencia, 

como lo detallan autores como Huang & Wang (2022), porque se ha desarrollado 

escasa investigación sobre las condiciones psicológicas que se han producido en 

este periodo. Esta debilidad en investigaciones de este tipo en Latinoamérica limita 

la interpretación de los resultados en un contexto social y cultural específico 

(University of Southern California, 2022) como es el Perú en este periodo. Además, 

la investigación existente sobre CD, se ha centrado en población de estudiantes 

universitarios y docentes de educación básica y superior, con menos incidencia en 

población escolar. También se encuentra que la investigación se ha centrado en 

competencias digitales y uso de TIC, pero no en las CDI. Esta es una limitación 

para discutir los hallazgos de otros investigadores en la población escolar de nuestro 

país, por lo cual se ha realizado una revisión exhaustiva de literatura sobre los 

fenómenos estudiados en contextos similares, para una adecuada interpretación de 

los resultados. 

Se han considerado los principales fenómenos psicológicos, educativos y 

sociofamiliares que según los antecedentes pueden predecir que los estudiantes 

desarrollen la CDI. Sin embargo, la CDI es un fenómeno psicológico y educativo 

complejo, por lo que se considera una limitación el que no se integren otras 

variables al modelo en validación. No obstante, esta situación también permite que 

a futuro se desarrollen estudios más amplios que incluyan otras variables que 

afecten la CDI o estudiarlas como variables mediadoras de forma complementaria 

al modelo corroborado en la presente investigación. 

En cuanto al diseño del estudio, es necesario reconocer algunas limitaciones 

que poseen los procedimientos de análisis y obtención de resultados para su 
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interpretación (Ross & Bibler, 2019). En la presente investigación se emplean 

modelos de ecuación estructural (SEM), los cuales pueden haberse sobrevalorado 

en su capacidad para determinar la causalidad entre las variables (Bollen & Pearl, 

2013). Si bien los modelos SEM permiten establecer relaciones lógicas causales a 

través de flechas en el modelo, esto no demuestra la causalidad, ya que es la 

articulación teórica la que sostiene al modelo y no solo su estimación con datos, 

más bien estos permiten seleccionar hipótesis causales relevantes, eliminando 

aquellas no sustentadas por la evidencia empírica. El análisis se realiza a través de 

datos obtenidos en una sola observación (diseño transversal), por lo que no se 

observa la variación de los fenómenos en el tiempo (diseño longitudinal o 

experimental) En este sentido, el modelo permite la plausibilidad empírica de que 

pueda existir una causalidad real en la población de referencia.  

En cuanto a las características del muestreo, la limitación ha sido la 

imposibilidad de realizar una selección aleatoria de las escuelas y de los estudiantes, 

por lo cual los resultados no pueden generalizarse sin considerar las características 

de las escuelas en las que se ha desarrollado la presente investigación. Así, los 

resultados y el modelo validado tienen referencia para la población escolar 

señalada. Así mismo, el muestreo por conveniencia generó la limitación de que 

participaran solo los estudiantes que estaban presentes en el aula, por lo que, en 

caso de ausencia en la segunda aplicación, se tuvo que repetir la visita al aula, de 

modo que se requirió mayor tiempo de recolección de datos. A modo de disminuir 

los riesgos de sesgo producido por la no aleatoriedad, se siguieron las 

recomendaciones de Gravetter y Forzano (2018) de recolectar una muestra lo más 
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completa posible que se asemeje a la población, así como detallar sus 

características. 
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4. Objetivos de la investigación 

4.1. Objetivo general 

Determinar la validez de un modelo de factores predictivos de la 

Competencia Digital de Información (CDI), en estudiantes de secundaria de 

colegios públicos y privados. 

 

4.2. Objetivos específicos 

1. Identificar la Competencia Digital de Información (CDI), en estudiantes de 

secundaria de colegios públicos y privados. 

2. Identificar la relación entre la motivación, interacción en contexto virtual, 

actividades con TIC para tareas, acceso a dispositivos digitales y aspectos 

familiares (edad y nivel educativo de padre y madre), con la Competencia 

Digital de Información (CDI), en estudiantes de secundaria de colegios 

públicos y privados. 

3. Identificar los factores predictivos de la Competencia Digital de 

Información (CDI)a partir de la cuantificación de sus relaciones. 

4. Comparar el modelo de factores predictivos de la Competencia Digital de 

Información (CDI), en estudiantes de secundaria de colegios públicos y 

privados, según el sexo 

5. Comparar el modelo de factores predictivos de la Competencia Digital de 

Información (CDI), en estudiantes de secundaria de colegios públicos y 

privados, según tipo de colegio. 
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CAPÍTULO II: MARCO TEÓRICO 

 

1. Antecedentes de relevancia 

Fernández-Mellizo y Manzano (2018) desarrolló un estudio en Madrid, para 

examinar los factores asociados a la CD entre los alumnos españoles. Se utilizó 

como instrumento la Survey of Schools: ICT in Education (ESSIE) propuesta por la 

Comisión Europea (2011), usada en un sondeo en 31 países europeos. Revisa 

información de los diferentes actores de las escuelas, tanto docentes como 

estudiantes, en diferentes niveles educativos, en 300 escuelas. Utilizó el azar para 

seleccionar la sección en la cual evaluar, y la cercanía con los estudiantes para elegir 

a los docentes. Entre sus hallazgos, reportaron que cuando los estudiantes acceden 

a las TIC fuera de la escuela (consecuencia del nivel socioeconómico de las 

familias), tienen más CD, sucediendo lo mismo cuando los compañeros y maestros 

funcionan como mediadores o facilitadores del aprendizaje. 

En el mismo sentido de importancia de la interacción coincide Moneta 

(2019), en una investigación con 602 estudiantes de primer ciclo de instituto 

superior, en la modalidad de educación a distancia, en Córdova, Argentina, para 

conocer variables relacionadas con el desempeño académico. Los factores de 

impacto encontrados fueron los conocimientos previos y la interacción; así como la 

influencia de las CD sobre esta última variable, que funciona como mediadora sobre 

el desempeño. 

Sobre la importancia del rol de los pares, Hsiao et al. (2012) investigaron 

las variables apoyo social y la autoeficacia, para predecir el efecto percibido del uso 

de la computadora en 525 estudiantes de secundaria en Taiwán, con un modelo de 
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ecuaciones estructurales (SEM), encontrando que los pares son importantes como 

predictores de la autoeficacia informática avanzada, siendo que esta se encuentra 

más asociada con el uso de las TIC y la CD. 

Acerca de instrumentos validados, García et al. (2019), en España, validaron 

un instrumento de evaluación de competencias informacionales autopercibidas, IL-

HUMASS (Pinto, 2010), en estudiantes de educación secundaria de alto desempeño 

en pruebas internacionales de evaluación, que tienen entre 14 y 16 años, para 

identificar su desempeño en 4 dimensiones de las competencias informacionales en 

función de variables de contexto familiar. Se encontró que a mayor nivel de estudios 

del padre y de la madre, los estudiantes alcanzan un nivel percibido más elevado en 

las dimensiones de Búsqueda y Evaluación de la información. 

Otro estudio, en Chile, realizado por León (2019), analiza el constructo 

inmersión digital, entendido como el uso persistente, continuo y entusiasta de 

dispositivos y medios digitales, para desenvolverse en ambiente rodeado de 

dispositivos digitales. Elaboraron un modelo teórico de relación entre los factores 

de prácticas, creencias y actitudes socialmente compartidas respecto del uso de 

tecnologías, midiendo uso de TIC y variables psicológicas, culturales y socio-

estructurales. Evaluó a 694 adolescentes y luego construyó y validó la escala de 

inmersión digital. Determinó que existen factores influyentes como los psicológicos 

culturales y socio-estructurales (como zona de residencia, ingreso económico y 

sexo), y encontró que, para predecir la inmersión, el factor más importante es la 

motivación, luego la satisfacción y encontró que tener habilidad digital con el uso 

de TIC, no tiene efectos directos sobre la inmersión. 
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Sobre este factor de la motivación, es que Moneta y Tofful (2019), 

adaptaron la escala de motivación del Cuestionario de Motivación y Estrategias de 

Aprendizaje (MSLQ), de Pintrich et al. (1991), evaluando a 246 alumnos de 

educación a distancia. Los resultados muestran que el instrumento es confiable y 

útil para las dimensiones de motivación extrínseca, valor de la tarea y autoeficacia. 

Encontró como destacadas la motivación extrínseca, y mucho más fuerte el efecto 

del valor de las tareas y la auto-confianza, lo que significa que la autoestima es 

fundamental para un rendimiento académico destacado. 

Mendoza (2017) en Ecuador hizo un estudio para analizar el acceso a las 

TIC y otros factores de estudiantes de bachillerato (equivalente a 5to de secundaria), 

validando un modelo de acceso y operativo. Trabajó con 3.754 estudiantes y midió 

diversas variables de habilidades y uso de la web, para relacionarlas con el 

rendimiento escolar. Su resultado fue que los estudiantes tienen alto acceso 

operativo a internet, pero escasa creatividad y rendimiento, determinados estos 

resultados por aspectos sociales, económicos y de educación en la familia. 

Keck et al. (2015), investigó la influencia de factores sobre el uso de la 

información en la web en 161 estudiantes de secundaria de Alemania. Encontraron 

que los estudiantes no podían identificar las contradicciones en los textos de ciencia 

que fueron examinados, y este resultado dependía de sus expectativas sobre la 

calidad del texto que es anunciado y sobre la autoridad del autor como experto. Esto 

significa que ellos encuentran contradicciones de acuerdo a la autoridad de la web 

y del autor, pero cuando esta autoridad se percibe como ambigua, los estudiantes 

son capaces de identificar más contradicciones. 
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Basilotta et al. (2020) hicieron una investigación sobre competencias 

informacionales de estudiantes de 11 y 13 años, aplicando una prueba a 600 

estudiantes en Salamanca, España. Se encontró que los estudiantes que tienen 

dispositivos digitales variados en sus hogares alcanzan un nivel medio de 

competencia informacional, con un mejor nivel en la evaluación de la información 

y menor en búsqueda y filtrado de información, así como resultados diferentes entre 

hombres y mujeres, siendo estas las que hacen más actividades con tic fuera de la 

escuela. Sugieren trabajar tempranamente esta competencia informacional, para 

mejorar su acceso a la información, además de saber cómo usar los dispositivos 

digitales, para identificar, seleccionar y ordenar la información. 

El interés de investigar sobre la CDI se encuentra reflejado en la revisión 

sistemática realizada por Barbudo et al. (2021), de la Universidad Autónoma de 

Yucatán (México). Ellos exploraron cuáles son las CD más investigadas en 

escolares de secundaria que usan las TIC, en el periodo del 2009 al 2020. Con un 

método de análisis de bases de datos de alto nivel como Scopus, Education 

Resources Information Center (ERIC) y Academic Search Completey, identificaron 

1177 artículos, de los cuales seleccionaron 48 a partir de los criterios de inclusión 

y calidad. Encontraron que 40 artículos incluyeron el análisis de información, 

específicamente el estudio de la forma en que los estudiantes seleccionan y manejan 

la información que requieren para hacer sus tareas. Este hallazgo demuestra el 

interés que existe sobre este tipo de CD. 
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2. Aspectos conceptuales 

2.1. Competencia digital y Competencia digital de información 

Para la definición de la CDI se parte de la idea de “competencia”, que 

proviene de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE), la cual define este concepto como “la capacidad para responder a las 

exigencias individuales o sociales para realizar una actividad o una tarea” (OCDE, 

2003). Este concepto incluye aspectos de destreza, habilidades y aspectos 

psicológicos, así como el “saber ser, saber hacer y el saber conocer” (Perrenoud, 

2008; citado en López, 2016). En otras palabras, debe involucrar el “conocimiento 

conceptual, procedimental y actitudinal” (Cano, 2008; citado en López, 2016). 

La CD es considerada una de las competencias más importantes para 

actividades educativas, laborales y sociales en el mundo (CEPAL, 2022). Es 

considerada imprescindible para que los ciudadanos desarrollen su ciudadanía plena 

y se incluyan en la vida académica, laboral y social, por lo que es uno de los 

objetivos educativos en el mundo y se incorpora en el “ecosistema digital de 

aprendizaje”, involucrando políticas, mecanismos y recursos para el desarrollo de 

CD (Comisión Europea, 2020). El gobierno peruano tiene políticas de gobierno 

digital y ha creado lineamientos para desarrollar estas CD tanto en docentes como 

estudiantes (MINEDU, 2021). 

La CD es un concepto multidimensional, que abarca habilidades y actitudes, 

dirigidas a resolver temas de información, creación de contenidos, seguridad, ética, 

y ha sido objeto de diversas definiciones y conceptos, como se muestra en la Tabla 

1.  
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Tabla 1  

Definiciones de la competencia digital encontradas en la literatura reciente 

Autores Definición de competencia digital 

Unión Europea 

(2006)  

“Uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la 

información (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicación. 

Se sustenta en las competencias básicas en materia de TIC: el 

uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, 

producir, presentar e intercambiar información, y 

comunicarse y participar en redes de colaboración a través de 

Internet.” 

Universitat Rovira 

i Virgili (2009; 

citado en Gisbert et 

al., 2011) 

“Adquisición de conocimientos, destrezas y actitudes que 

tienen que ver con el uso elemental del hardware de los 

ordenadores, sus sistemas operativos como gestores del 

hardware, el software como herramienta de trabajo, de 

comunicación off-line y de comunicación on-line; y, por 

extensión de la competencia de gestión de la información, 

todo aquel uso de las TIC que tenga que ver en los procesos 

de localización, acceso, obtención, selección, gestión y uso 

de esta información.” 

Gisbert y Esteve 

(2011) 

“Suma de [...] habilidades, conocimientos y actitudes, en 

aspectos tecnológicos, informacionales, multimedia y 

comunicativos, dando lugar a una compleja alfabetización 

múltiple.” 

Gutiérrez (2011) “Conjunto de valores, creencias, conocimientos, capacidades 

y actitudes para utilizar adecuadamente las tecnologías, 

incluyendo tanto los ordenadores como los diferentes 

programas e Internet, que permiten y posibilitan la búsqueda, 

el acceso, la organización y la utilización de la información 

con el fin de construir conocimiento.” 

Area y Ribeiro 

(2012) 

“Adquisición de competencias instrumentales, cognitivo-

intelectuales, socio-comunicacionales, axiológicas y 

emocionales [...] con la finalidad de desarrollar –o facilitar la 

construcción– en el sujeto de una identidad digital como 

ciudadano que es capaz de actuar como persona culta, 

autónoma, crítica y con valores democráticos.” 
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Autores Definición de competencia digital 

Ferrari (2012) "Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes 

(incluyendo así habilidades, estrategias, valores y conciencia) 

que se requieren cuando se utilizan las TIC y los medios 

digitales para realizar tareas; resolver problemas; comunicar; 

gestionar la información; colaborar; crear y compartir 

contenido; y construir conocimiento de manera efectiva, 

eficiente, apropiada, crítica, creativa, autónoma, flexible, 

ética, reflexiva para el trabajo, el ocio, la participación, el 

aprendizaje, la socialización, el consumo y el 

empoderamiento." 

Martín (2008; 

citado en Mon & 

Cervera, 2013) 

 “Conciencia, actitud y capacidad para usar las TIC para 

acceder, obtener, organizar, analizar, evaluar, crear y 

construir nuevos conocimientos, además de comunicarse a 

través de diferentes medios digitales.” 

Durán et al. (2016) “Valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes 

en aspectos tecnológicos, informacionales y comunicativos 

para una alfabetización compleja”. 

Esteve-Mon et al. 

(2016) 

“No es solo la habilidad, conocimiento y actitudes (elementos 

de una competencia), sino la capacidad de activarlos, 

incluyendo otros elementos como el contexto”. 

 

Según Deursen y van Dijk (2008; citado en Conde-Jiménez, 2017), en la 

literatura científica se han desarrollado múltiples conceptos entrelazados con el ser 

"competente" a nivel tecnológico y digital, como los referidos a las habilidades 

digitales, la alfabetización digital, la alfabetización informacional o alfabetización 

tecnológica (Ala-Mutka, 2011), así como la tecnología educativa (Castañeda et al., 

2020). Se encuentran diversas interpretaciones sobre estos conceptos, lo que hace 

imposible una conceptualización consensuada, concreta o específica de lo que es la 

"competencia digital" (Conde-Jiménez, 2017). A modo de superar la dificultad 

conceptual del fenómeno, Choque (2012) y Durán et al. (2016) señalan que esta 

competencia requiere de conocimientos, capacidades y actitudes para el uso de 

internet y de las TIC, con los que la persona construye conocimientos, adquiere 

creencias e internaliza valores nuevos (Gutiérrez, 2011). El ciudadano no solo debe 
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saber (conocimiento) cómo funciona las herramientas y dispositivos digitales, sino 

que debe utilizarlos correctamente (habilidad) y tener una predisposición (actitud) 

ética con el contenido que crea, distribuye y almacena en el mundo digital (Area & 

Ribeyro, 2012). 

El desarrollo de la CD debe ocurrir dentro del sistema educativo y en las 

instituciones de educación básica, para que los escolares aprendan a usar 

tecnología, y no manipularla sin una guía (Suárez-Guerrero et al., 2020). Esta 

perspectiva implica pasar de una visión puramente técnica, a concebir esta 

competencia como el uso critico de las herramientas digitales, que permita 

aprendizajes complejos. Por tanto, aprender en entornos virtuales o digitales 

requiere que los alumnos cuenten con CD, y en particular la CDI, para que accedan 

de manera autónoma a la gran cantidad de información que existe en la web para 

aprender. Esto supone que los alumnos tengan capacidad y habilidades para 

construir conocimiento, a través de la información de internet a la que acceden de 

manera segura (Moneta, 2019). 

 

2.1.1. Modelos teóricos de la competencia digital 

Debido a la complejidad y múltiples dimensiones de la competencia digital, 

se han desarrollado modelos teóricos para entender, clasificar y operacionalizar los 

aspectos involucrados en este fenómeno. Como se observa en la Tabla 2, basado en 

la recopilación de Conde-Jiménez (2017), los modelos coinciden en que la CD no 

se puede entender sin considerar que es el conocimiento y habilidad con las TIC lo 

que se requiere para crear conocimiento, contenido y resolver problemas en 

situaciones reales. Asimismo, la mayoría de estos modelos plantean la existencia 
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de un componente afectivo interno en el individuo, que es la actitud y/o la 

motivación, que explica “cómo” se deben emplear los conocimientos y capacidades 

adquiridos. Otra característica común es que conciben la construcción del 

conocimiento con CD, como parte del mismo individuo, que pasan por una 

transformación crítica, responsable y una actitud moral, al crear nuevos contenidos, 

procedimientos o estrategias con herramientas digitales en situaciones reales. 

 

Tabla 2  

Modelos teóricos descriptivos de la competencia digital 

Autores Nombre del 

modelo teórico 

Descripción breve 

Martin (2006), 

Martin y Grudziecki 

(2006) 

Modelo sobre los 

niveles de 

alfabetización 

digital 

A través de la competencia digital, la 

persona le da un uso específico que 

conlleva a transformación (crear, 

innovar, cambiar). 

 

Bawden (2008) Modelo de 

alfabetización 

digital 

La alfabetización sobre las herramientas 

informáticas y las experiencias previas 

promueven competencias centrales 

(evaluar, recopilar información, usar 

medios, comunicar) lo cual genera una 

actitud moral autodisciplinada. 

 

van Deursen (2010), 

van Deursen et al. 

(2011) 

Modelo de 

habilidades 

digitales 

Existen habilidades vinculadas con el 

medio (técnicas-operativas y formales) y 

con el contenido (de información y 

estratégicas). 

 

McLaughlin et al. 

(2012) 

Modelo Iceberg 

de competencia 

TIC 

Las motivaciones, personalidad y 

autoconcepto (menos visibles) forman 

parte del desarrollo de conocimiento y 

habilidad (más visibles). 
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Autores Nombre del 

modelo teórico 

Descripción breve 

Ala-Mutka (2011), 

Ferrari (2013), 

Vuorikari et al. 

(2016) 

Modelo 

DIGCOMP 

El conocimiento instrumental y las 

actitudes permiten lograr conocimientos 

y habilidades avanzadas basadas en 

estrategias, objetivos personales y usar 

aplicaciones multimedia. 

Nota. Basado en la recopilación de Conde (2017). 

 

Estos modelos pueden enmarcarse dentro del enfoque constructivista, que 

coloca a la interacción y cooperación como clave para la construcción del 

aprendizaje, según como se encuentren las estructuras del conocimiento (cognición, 

emociones, socialización) en el estudiante (Díaz-Barriga & Hernández, 2002; 

citado en Tünnermann, 2011). En el constructivismo como corriente de 

pensamiento vigente, se encuentran autores como Jean Piaget, David Ausubel, 

Jerome Bruner, Robert Gagné y Jon Anderson y Lev Vygotsky, quienes describen 

el aprendizaje como un proceso basado en el descubrimiento, aprendizajes 

significativos, que genera competencia en el individuo y que proviene de la 

interacción entre la sociedad y la cultura (Mattar, 2018). 

La CD también puede enmarcarse desde un enfoque conectivista, y a pesar 

de que su creador lo entienda como una nueva teoría deslindada de las posturas 

conductistas, cognitivistas y constructivistas (Siemens, 2004), otros autores la 

entienden como una evolución del enfoque constructivista (Anderson & Don, 2011, 

2012; ambos citados en Mattar, 2018; Zapata-Ros, 2015). 

Desde la teoría sociocultural de Vygotsky, es el contexto el que inicialmente 

media la adquisición del conocimiento, a través de la acción de personas y artefactos 

culturales, por lo que se aprenden conocimientos y habilidades no solo desde una 
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persona más experimentada (compañero o profesor) sino también a través la red y 

las tecnologías (Mattar, 2018). 

Entre los modelos teóricos descriptivos, el más completo proviene de la 

revisión teórica de Ala-Mutka (2011), que analiza los modelos y definiciones de 

CD que debe alcanzar un ciudadano actual. Esto fue empleado por la Unión Europea 

(2006) para plantear el marco conceptual “DigComp para el Desarrollo y 

Comprensión de la Competencia digital en Europa” (Ferrari, 2013), así como sus 

posteriores actualizaciones (Vuorikari et al., 2016; Carretero et al., 2017; Vuorikari 

et al., 2022). En la actualidad, la mejor propuesta para describir la competencia 

digital es la del DigComp, que incluye 21 competencias específicas, distribuidas en 

cinco dimensiones o áreas (Durán et al., 2016), como se muestra en la Tabla 3. 

 

Tabla 3  

Competencias digitales del marco DIGCOMP 

Áreas Subáreas 

1. Información 1.1. Navegación, búsqueda y filtrado de datos, 

información y contenido digital 

1.2. Evaluación de datos, información y contenido 

digital 

1.3. Almacenamiento, organización de datos, 

información y contenido digital 

 

2. Comunicación y 

colaboración 

2.1. Interactuando a través de tecnologías digitales 

2.2. Compartir a través de tecnologías digitales 

2.3. Comprometerse con la ciudadanía a través de las 

tecnologías digitales 

2.4. Colaborando a través de tecnologías digitales 

2.5. Etiqueta digital 

2.6. Gestión de la identidad digital 
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Áreas Subáreas 

3. Creación de contenido 

digital 

3.1. Desarrollo de contenido digital 

3.2. Integración y reelaboración de contenidos 

digitales 

3.3. Derechos de autor y licencias 

3.4. Programación 

 

4. Seguridad 4.1. Dispositivos de protección 

4.2. Protección de datos personales y privacidad 

4.3. Protección de la salud y el bienestar 

4.4. Protección del medio ambiente 

 

5. Resolución de 

problemas 

5.1. Resolución de problemas técnicos 

5.2. Identificación de necesidades y respuestas 

tecnológicas 

5.3. Uso creativo de tecnologías digitales 

5.4. Identificación de brechas de competencia digital 

Adaptado de Carretero et al. (2017). 

 

El modelo DIGCOMP permite conocer las competencias principales y 

específicas para que el ciudadano sea exitoso en el desarrollo de las actividades 

educativas y profesionales (Vuorikari et al., 2016), y propone una forma de 

identificar el nivel alcanzado según la dificultad y complejidad de los procesos que 

realiza (Vuorikari et al., 2022), así como la forma de fomentarlo a través del docente 

(Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado 

[INTEF], 2017). Sin embargo, aún se carece de teorías explicativas que sustenten 

la forma en que se crea el conocimiento, la habilidad y la actitud en los estudiantes, 

incluyendo el propio modelo DIGCOMP. Como se evidencia en Hew et al. (2019; 

citado en Castañeda et al., 2020), en las disciplinas de educación y tecnología, el 

65% de los artículos poseían escasa o nula descripción teórica para explicar los 

resultados. 
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Una forma de superar esta falta de explicación teórica al fenómeno de la CD 

se encuentra en la teoría sociocultural planteada por Conde-Jiménez (2017), basado 

en los conceptos y principios de teoría sociocultural de Vygotsky. En esta 

aproximación teórica, los conocimientos y habilidades relacionadas con lo virtual 

se encuentran inicialmente externas al individuo (plano interpsicológico), se 

trasladan al plano interno (intrapsicológico) a través de las TIC, que actúan como 

artefactos culturales o mediadores. Conforme la persona desarrolla nuevos 

conocimientos y habilidades (los cuales se encuentran en el plano psicológico, pero 

se pueden observar a través de sus propias acciones o conductas), se vuelve un 

sujeto agente, consciente de sus propias decisiones y responsable a la hora de 

emplear las TIC. La agencialidad surge de la visión sobre sí mismo, de su forma de 

ser (personalidad) y de la motivación adscrita a la habilidad desarrollada, lo cual 

coincide con los modelos constructivistas antecedentes (McLaughlin et al., 2012; 

citado en Conde-Jiménez, 2017). En una primera instancia, los estudiantes deben 

adquirir conocimientos y habilidades básicas que les permitan una noción 

introductoria, empleando diversos artefactos culturales, para que progresivamente 

puedan ser perfeccionados en procesos formativos (Colás et al., 2005; citado en 

Conde-Jiménez, 2017). Posteriormente, los estudiantes identifican qué 

herramientas digitales les interesan según sus características personales y sus 

necesidades para determinado contexto (Wertsch, 1994; Colás, 2006; ambos citados 

en Conde-Jiménez, 2017), así como se apropian de las TIC para interpretar su 

realidad y como un punto de referencia para su desarrollo potencial. Finalmente, el 

estudiante logra transformar su realidad para construir y crear nuevas cosas a través 

de las TIC, con una actitud crítica, ética y en favor de su entorno (Conde-Jiménez, 
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2017). Desde esta teoría, los factores afectivos descritos en los modelos 

constructivos se observan en las elecciones, preferencias y actitudes que moldean 

el aprendizaje en el alumno o alumna. 

Para fines del presente estudio, definimos la CD como los conocimientos, 

capacidades y actitudes involucrados en el uso adecuado de tecnologías digitales 

para el aprendizaje, el trabajo y la participación en la sociedad (Vuorikari et al., 

2016; Vuorikari et al., 2022). Esta definición se encuentra acorde al modelo teórico 

DigComp. 

 

2.1.2. Competencia digital de información (CDI) 

La CDI es una de las áreas de la competencia digital y se define como 

conocimientos, capacidades que corresponden a tres subáreas: búsqueda, 

evaluación y almacenamiento de la información digital y las actitudes (Vuorikari et 

al., 2016). Esta competencia resulta de gran importancia durante la etapa educativa 

ya que más del 90% de adolescentes entre 12-18 años acceden a Internet en el Perú 

(INEI, 2021) entre los cuales el 96.2% navega en Internet para buscar información 

(INEI, 2014). 

El que los adolescentes posean un fácil desenvolvimiento y un uso intuitivo 

de las herramientas digitales (Vásquez et al., 2021), no significa que tienen la CDI. 

Es necesario desarrollar aprendizajes que involucren conocimiento sobre Internet y 

habilidades para identificar la información necesaria, así como otro tipo de 

estrategias como la motivación, el ser persistente en la búsqueda, el análisis previo 

de la tarea. El estudiante competente tiene conocimientos sobre cómo funcionan los 

buscadores y las herramientas tecnológicas, es capaz de manejar la información 
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eficazmente, y valora de forma positiva dichas acciones, tanto en sí mismo como 

en sus compañeros (García-Varcárcel et al., 2019). En ausencia de una orientación 

adecuada, la información adquirida a través de redes sociales, mensajería y otros 

medios digitales, puede llevar a los adolescentes a experimentar desviaciones en su 

personalidad (Ferrara et al., 2017) y dificultades para afrontar las nuevas 

necesidades profesionales y laborales (Magro & Salvatella, 2014). 

Para entender la CDI con mayor claridad, se analizará cada una de sus sub-

áreas, a continuación: 

 

2.1.2.1. Navegación, búsqueda y filtrado de información 

Esta subárea de la CDI se refiere a las capacidades, conocimientos y 

actitudes para buscar datos, información y contenidos en entornos digitales, saber 

cómo acceder y navegar a dichos entornos, así como crear estrategias personales de 

búsqueda e irlas actualizando en el tiempo (Vuorikari et al., 2022). La búsqueda de 

información se ha vuelto crucial en un contexto en que “la gran masa de 

información disponible en Internet y la proliferación de bases de datos exigen 

encontrar y organizar rápidamente información y desarrollar cierta habilidad de 

discriminación de la información” (OCDE, 2009; citado en Instituto de Tecnologías 

Educativas, 2010). Es crucial que el individuo convierta la información digital en 

conocimiento, a través de conocer sus necesidades de información y saber cómo 

buscar la información adecuada en los lugares adecuados (Alonso & Saraiva, 2020). 

Según García-Varcárcel et al. (2019), estas destrezas van desde el 

conocimiento básico de los diferentes buscadores existentes, habilidad para buscar 

información en un dispositivo y tener actitud positiva hacia la búsqueda; hasta 
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conocer cómo los buscadores cambian según los criterios de búsqueda y cómo 

clasifican la información, cuáles se adaptan a sus necesidades, tener capacidad de 

emplear palabras clave y usar estrategias avanzadas para buscar información 

(filtros, palabras clave, etc.), tener una actitud metódica y una predisposición para 

guardar la información de forma sistemática y tener una actitud ética y responsable 

sobre compartir la información. 

Tu et al. (2007) evidenciaron que los estudiantes de secundaria logran 

resultados de búsqueda efectivos cuando las tareas son específicas, pero cuando las 

tareas solicitadas son “abiertas”, solo los estudiantes con un pensamiento más 

“constructivista” (tendencia a construir su propio conocimiento) lograban mejores 

resultados empleando menos búsquedas y con menor profundidad en su proceso, lo 

cual se explica por la capacidad de estos alumnos y alumnas para filtrar la 

información conscientemente. Por otro lado, cuando tienen dificultad para saber en 

qué sitios web buscar la información, los estudiantes de secundaria pueden sentirse 

frustrados e impacientes, por lo cual siguen navegando y curioseando en la web, 

pero no leen la información con detalle (Tsai et al., 2011). Complementariamente, 

Colwell et al. (2013; citado en Valverde-Crespo, 2020), plantea que cuando los 

estudiantes emplean estrategias poco efectivas de búsqueda sin una ayuda por parte 

del profesor, estas estrategias inadecuadas se mantienen en el tiempo y son de difícil 

modificación. 

En estudiantes universitarios se han encontrado estrategias de búsqueda en 

línea para temas cotidianos más que para temas de aprendizaje (Tsai et al., 2012). 

Ante tareas difíciles o con poca claridad en las instrucciones, se experimentan 

mayor desorientación, así como menor motivación (Tsai et al., 2012). No obstante, 
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los estudiantes con más experiencias previas de búsqueda tienden a mostrar mejor 

desempeño a la hora de buscar una información específica (Tsai et al., 2012).  

Resulta de extrema importancia que los estudiantes adquieran estrategias 

que permitan encontrar la información que ellos necesitan, haciendo uso de palabras 

clave u operadores booleanos lo que hace obligatorio que la CDI se adquiera desde 

las etapas tempranas de la escolaridad (Arizona State University, 2021). 

 

2.1.2.2. Evaluación de la información 

Esta subárea de la CDI se refiere a analizar, comparar y evaluar críticamente 

los datos y el contenido digital según su credibilidad y confiabilidad, tanto de las 

fuentes de donde se obtienen como de la información misma (Vuorikari et al., 

2022). En la actualidad existe un riesgo constante de encontrar información poco 

confiable o fraudulenta, así como múltiples páginas web que brindan información 

basura o “spam”. En contextos sociales críticos como la pandemia de la COVID-

19, se han usado términos como “infodemia”, definida como el proceso en que 

diversos contenidos digitales falsos circulan de forma rápida y masiva, lo cual causa 

un daño sobre las emociones, creencias y sesgos personales (Vázquez et al., 2020). 

Ante ello, es necesario evaluar su procedencia, su veracidad y su utilidad, lo cual 

exige procesos cognitivos activos en la persona. 

Según García-Varcárcel et al. (2019), la evaluación de la información puede 

ser muy básica o compleja, lo que permitirá que el estudiante pueda discriminar 

entre información de internet que es veraz, y además clasificarla. Asimismo, puede 

identificar las señales de que un sitio web es o no confiable (instituciones, 

asociaciones o empresas de prestigio), tener capacidad de distinguir información 
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confiable y no confiable, contrastar y transformarla en conocimiento (asimilando, 

comprendiendo, relacionando) así como tener una actitud reflexiva y crítica hacia 

la información recolectada y la que transmiten los medios (tendencias ideológicas, 

religiosas, políticas, entre otros). 

Se ha evidenciado que existe un porcentaje constante de estudiantes que no 

logran evaluar la información de peticiones falsas, noticias falsas o páginas web 

engañosas, siendo los Estados Unidos de Norteamérica uno de los principales países 

en sufrir este problema (Loos et al., 2018; Pilgrim et al., 2019; ambos citados en 

Dimitru, 2020). En un estudio con niños y adolescentes rumanos (n = 54), se 

encontró que algunos evalúan la información ante situaciones fraudulentas 

buscando información adicional, pero ninguno revisó la dirección web ni hizo otras 

acciones como búsquedas inversas (Dumitru, 2020). Por otro lado, la desconfianza 

experimentada por estudiantes de secundaria hacia la información en redes sociales 

puede deberse a que no saben cómo reconocer si la información es confiable 

(Wineburg et al., 2019; citado en Johnston, 2020). Asimismo, se ha encontrado que 

pueden tener dificultades para notar los sesgos políticos o económicos de la 

información, así como pueden aceptar como confiables las noticias presentadas con 

carácter más autoritario o que refieren evidencia sin comprobar su fuente (Johnston, 

2020). 

Según Tseng (2018), los escolares chinos más críticos a la hora de evaluar 

información online para adquirir una postura (por ejemplo, evaluar afirmaciones 

erróneas escritas en la web sobre vacunarse), son los que basaron su evaluación en 

el conocimiento científico y la CDI para identificar errores; pero si además tienen 
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la oportunidad de compartir sus impresiones, pasan de ser pasivos a volverse 

críticos ante las afirmaciones falsas (Tseng, 2018). 

 

2.1.2.3. Almacenamiento y recuperación de la información 

Esta subárea de la CDI es guardar y recuperar datos, información y 

contenidos provenientes de entornos digitales, así como su organización y 

procesamiento tanto online, como en los sistemas operativos de las computadoras, 

teléfonos, entre otros (Vuorikari et al., 2022). Al igual que los documentos físicos, 

es necesario que los archivos digitales sean de fácil identificación y sean asegurados 

(Universidad de Burgos, s/f). 

García-Varcárcel et al. (2019) destacan que los estudiantes conocen los 

diferentes instrumentos para guardar archivos (CDs, memorias USB, discos duros), 

diversos tipos de archivos digitales y cómo éstos sirven para diferentes tipos de 

información (imágenes, documentos, música), almacenar archivos, y pueden pasar 

a conocer los beneficios y limitaciones de cada dispositivo o servicio de 

almacenamiento, etiquetar correctamente los contenidos, emplear estrategias para 

recuperar contenidos ya organizados o guardados, recuperar la información a través 

de diversos dispositivos y desarrollar una actitud consciente sobre la importancia 

de almacenar adecuadamente la información, revisar los archivos para conservar la 

útil, eliminar la obsoleta y guardar de manera segura la que debe conservar. 

Si bien hay escasos aportes teóricos y empíricos en la línea de investigación 

sobre educación digital y CDI, su estudio es necesario para aplicar decisiones útiles 

y eficientes en diferentes momentos educativos. Hardof-Jaffe et al. (2009) en un 

estudio con escolares, encontraron que más de la mitad de la muestra empleó como 
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método de organización utilizar carpetas pequeñas, nombrando y ordenando los 

documentos incluidos, pero no pudieron categorizar la información (ya que solo 

existían pocos documentos por carpeta). En cambio, los estudiantes que no 

incluyeron los documentos en carpetas no pudieron nombrar, ordenar ni categorizar 

sus documentos. En la misma línea, Loffreda (2017) menciona que, en profesores 

de educación secundaria, la organización de los materiales de clase, tanto físicos 

como virtuales, juega un rol crucial para la apropiación y construcción del 

conocimiento con los alumnos. 

 

2.1.3. Competencia digital en Latinoamérica 

En Latinoamérica, aún no se cuenta con propuestas regionales y 

estandarizadas sobre la conceptualización, marcos de referencia y evaluación de 

estas competencias, porque existen muchas diferencias y brechas tecnológicas. En 

Chile, el Ministerio de Educación promueve la adquisición de CD en los 

estudiantes, priorizando la capacidad para resolver problemas, innovar, gestionar y 

hacer uso crítico de información, así como usar los medios digitales para 

desenvolverse en la vida social (Ministerio de Educación de Chile, 2017). En 

México, desde el 2007 se creó el programa “Habilidades Digitales para Todos” 

dirigido a que los estudiantes aprendan a usar las TIC con la participación de 

diferentes actores educativos. Colombia viene haciendo un esfuerzo importante con 

un Ministerio de Tecnologías que se ocupa de la implementación de recursos para 

las CD de los estudiantes. En el Perú, la competencia digital está adscrita al 

Currículo Nacional de la Educación Básica (MINEDU, 2017), como el 

desenvolvimiento en los entornos virtuales generados por las TIC, el 
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aprovechamiento responsable de las tecnologías de la información y comunicación 

(TIC) y las capacidades que deben lograr los estudiantes durante su escolaridad. 

La principal propuesta actual de evaluación y estándares proviene del 

Ministerio de Educación de Chile (2014a), con el Centro de Educación y 

Tecnología, que estableció desde el 2008 una matriz de Habilidades TIC para el 

Aprendizaje con las áreas de información, comunicación, colaboración, 

convivencia digital y tecnología.  

Los escases de información consensuada sobre la evaluación de las CD en 

la región, se evidencia en el trabajo de Henríquez-Coronel et al. (2018), quienes 

identificaron aproximadamente 2800 investigaciones sobre este tema, encontrado 

que sólo dos estudios usan estándares generalizados: el DIGCOMP (Álvarez-Flores 

et al., 2017), y el ISTE (Castillejos et al., 2016) que evalúa solo la competencia de 

seguridad; y uno con un marco de país en Chile (Matamala, 2015) con una prueba 

del SIMCE-TIC. Todos los demás usaron instrumentos desarrollados para su propio 

fin específico y en base a autores que habían propuesto variables, dimensiones e 

indicadores diversos. 

Además de encontrarse mucha variedad de variables y de metodologías, 

también existe variedad de resultados. Por ejemplo, Matamala (2015) en Chile, 

encuentra que los años de uso de computadora establecen diferencias en escolares 

de secundaria, mientras que García et al. (2016) no reporta este hallazgo. En general 

no existe suficiente evidencia para afirmar que los estudiantes de la región tengan 

CD de alto nivel. La idea de que son nativos digitales no debe llevar a creer que 

esta competencia esté lograda, sino que se deben alfabetizar digitalmente en la 

escuela antes de incorporarse a la vida laboral. Se afirma la necesidad de 
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instrumentos para evaluar las competencias de una manera objetiva, pues 

actualmente se hace con indicadores de autopercepción del mismo estudiante 

(Kuhlmeier & Hemker, 2007; en Fernández-Mellizo & Manzano, 2018). 

La CDI es la variable dependiente en el modelo estudiado en la presente 

investigación. Su importancia ha quedado demostrada en los párrafos anteriores, 

como una competencia clave en el momento actual, en el que existe un movimiento 

de políticas y acciones sociales en el mundo, dirigidas a la digitalización de las 

sociedades. 

 

2.2. Motivación 

Históricamente, la motivación se ha descrito como un fenómeno psicológico 

complejo y multidimensional, que es uno de los más estudiados debido a que es la 

llamada “causa última” de la conducta humana (Wong, 2000; citado en Palmero, 

2005). La concepción de la motivación ha evolucionado de una simple concepción 

como “actividad voluntaria”, hacia la determinación de sus fuentes biológicas, 

psicológicas y sociales, de origen interno y externo, producto de las características 

del entorno y del aprendizaje social del individuo, que especifican no sólo el tipo 

de motivación sino la fuerza o intensidad con que se produce. Kretch y Crutchfied 

(1965) precisan que los “motivos” básicos en el ser humano tienen diferencias 

según el tiempo, la cultura y la cosmovisión de los grupos sociales y pueden 

agruparse en dos tipos fundamentales: motivos centrados en evitar la deprivación 

de necesidades (mantenerse vivos y estar seguro) y motivos centrados en fomentar 

la satisfacción (disfrutar y obtener novedad). 
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La conducta humana ha sido explicada a partir de la motivación, 

entendiendo al hombre desde perspectivas biologicistas, evolucionistas, desde lo 

inconsciente o como producto social (Kleinginna & Kleinginna, 1981), 

diversidades que expresan no sólo diferentes perspectivas sino la complejidad del 

concepto motivación (Krech & Crutchfied, 1965). Los diversos enfoques sobre esta 

variable partieron de la fenomenología, el arousal de energía o la dirección/función, 

así como la combinación parcial o total de todos estos enfoques (Kleinginna y 

Kleinginna, 1981). 

Desde la perspectiva conductista, se ha tratado de entender la motivación en 

base a las necesidades o presiones internas y externas, las cuales generan y 

mantienen la conducta, así como la van moldeando a partir de sus consecuencias. 

Desde las teorías humanistas, como la de necesidades básicas de Maslow y la teoría 

de la afiliación o de poder de McClelland (Santrock, 2002), se entiende la 

motivación y las acciones siguientes como una decisión que surge del propio ser 

humano (Barberá, 2002) al movilizar su esfuerzo y conducta para satisfacer las 

necesidades personales y psicológicas. A partir del desarrollo de las ciencias 

informáticas y la neurociencia durante los años 60s y 70s, ocurre una “revolución 

cognitiva” dentro de la psicología (Miller, 2003), y con ello una nueva manera de 

entender los fenómenos humanos, lo que lleva a comprender la motivación desde 

múltiples factores que se vinculan mutuamente hacia una misma conducta, en 

contraposición a la búsqueda de un solo determinante (Palmero, 2005). 

La perspectiva cognitivista para entender la motivación ha sido la más 

prolífica en la mitad del SXX y en las décadas recientes del SXXI, creándose 

múltiples teorías y definiciones, como se muestra en la Tabla 4. Entre las más 
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importantes se encuentran la teoría clásica del valor-expectativa (Atkinson, 1964), 

la teoría contemporánea del valor-expectativa (Eccles et al., 1983; citado en 

Wigfield & Eccles, 2000), la teoría de la autodeterminación (Deci & Ryan, 1985), 

la teoría social-cognitiva (Bandura, 1986), la teoría de la Autorregulación de Kuhl 

(1987), el modelo ACRS (Keller, 1987; citado en Keller, 2006) y los estudios 

posteriores de Pintrich y McKeachie (McKeachie et al., 1986; Pintrich et al., 1991). 

A modo de integrar estas perspectivas, se entiende la motivación como el proceso 

de activación, dirección, selectividad y persistencia de la conducta, a través de 

mecanismos afectivos y cognitivos, e influenciado por factores externos, para la 

consecución de objetivos y el alcance de metas. Asimismo, la motivación se 

compone de aspectos como el origen, direccionalidad, fuerza y la persistencia que 

se integran para lograr el objetivo de la conducta (Deci & Ryan, 1985). Desde una 

postura cognitiva, se puede entender que la conducta se basa en el proceso referido 

a lograr el objetivo, está relacionado con aspectos internos; y el resultado se refiere 

a la meta en comparación con alguna información externa (Kuhl, 1987). 
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Tabla 4  

Definiciones de la motivación en la literatura 

Autores Definición de motivación 

Bandura (1977) “La motivación [...] se relaciona principalmente con la 

activación y la persistencia del comportamiento, también 

está en parte enraizada en las actividades cognitivas [...] 

La capacidad de representar las consecuencias futuras en 

el pensamiento proporciona una fuente de motivación 

basada en la cognición [...] A través de la representación 

cognitiva de los resultados futuros, los individuos 

pueden generar motivadores actuales de 

comportamiento [...] En la mejora del comportamiento 

previamente aprendido, el refuerzo se concibe 

principalmente como un dispositivo de motivación más 

que como un fortalecedor de respuesta automática”. 

 

Deci y Ryan (1985) “La motivación intrínseca es la propensión innata y 

natural a comprometerse intereses y ejercitar las propias 

capacidades, y al hacerlo, buscar y conquistar desafíos 

óptimos”. 

 

Pintrich y Schunk 

(2001) 

“El proceso por el cual la actividad dirigida a un objetivo 

es instigada y sostenida”. 

 

Keller (1987; en Keller, 

2006) 

“La cantidad de esfuerzo que una persona está dispuesta 

a ejercer en la búsqueda de una meta”. 

 

Ryan y Deci (2000) “Refiere a la energía, la dirección, la persistencia y la 

equifinalidad, todos los aspectos de la activación y la 

intención”. 

 

2.2.1. Motivación y competencia digital 

La motivación es uno de los factores indispensables para la obtención de 

aprendizajes (Gallardo & Camacho, 2008) y en la educación a distancia y la 

inclusión de Tecnología de Información y Comunicación (TIC), es uno de los 

principales factores para predecir la inmersión digital (Domínguez-Alfonso et al., 

2019). Asimismo, Heidari et al. (2021) evidencia que el aprendizaje a través de las 
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TIC posee un efecto significativo sobre compromiso (engagement). Por lo tanto, los 

estudiantes que aprenden en entornos virtuales e interactúan a través de la 

tecnología aprovechan los aprendizajes de manera mucho más motivada (Ang et 

al., 2018; Meyers et al., 2013; Ungerer, 2016; Hubbard, 2019; Toffoli, 2020; todos 

citados en Heidari et al., 2021). 

Se ha evidenciado que la motivación tiene un efecto sobre el uso variado y 

más frecuente de herramientas tecnológicas (múltiples formas de uso) y sobre las 

CD (Mayor et al., 2019) de docentes y estudiantes universitarios. En la misma línea, 

se ha encontrado que la motivación basada en la autopercepción para el manejo de 

información digital tiene efecto significativo sobre la CD en estudiantes de 

educación primaria (Aesaert & van Braak, 2014) y secundaria (Chao, 2017). 

En contextos donde se realiza b-learning (combinación de educación 

presencial y virtual), los estudiantes de secundaria poseen mayor motivación y uso 

de estrategias de aprendizaje, una orientación intrínseca hacia el aprendizaje, así 

como mayores niveles de autoeficacia, comparados con estudiantes que solo están 

en clases presenciales o tradicionales (Arias, 2010). Asimismo, la implementación 

de herramientas TIC para el aprendizaje de cursos escolares se relaciona con un 

aumento de los niveles de motivación (Tabares et al., 2016). 

Como menciona Juan Ignacio Pozo, el aprendizaje en plataformas virtuales 

afecta de forma principal a la autonomía del estudiante (La Diaria, 2021) lo cual se 

asocia con la motivación intrínseca en contextos virtuales (Tapia, 1997), o sea los 

escolares con mayor competencia en la virtualidad, son los que poseen una 

motivación que parte principalmente de la observación y consciencia hacia sí 

mismos y desde su propio interés.  
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Independientemente de la modalidad de aprendizaje, la motivación es 

fundamental para aprender y para otorgarle un sentido al aprendizaje, así como para 

aprender a aprender utilizando las herramientas digitales. 

 

2.2.2. Teorías de la motivación 

2.2.2.1. Teoría social-cognitiva 

Uno de los principales marcos teóricos explicativos de la motivación y el 

aprendizaje, es la teoría social cognitiva propuesta por Bandura (1986), denominada 

“teoría del aprendizaje social”, que afirma que el correcto funcionamiento humano 

ocurre por la interacción de factores personales, sociales/ambientales y 

conductuales, los cuales se afectan y son afectados entre sí (Bandura, 1986; citado 

en Schunk & DiBenedetto, 2021). Una de las principales fuentes de motivación en 

el individuo proviene de las actividades cognitivas, que se basan en experiencias 

previas y posibles resultados futuros que podría alcanzar (Bandura, 1987). A través 

de los pensamientos, la persuasión social y el nivel de activación fisiológica 

(emociones), la persona desarrolla la autoeficacia, entendida como “la creencia de 

que eres capaz de llevar a cabo una tarea específica o de alcanzar una meta 

específica” (Seifert & Sutton, 2009), que es clave para la motivación, ya que la 

percepción de éxito o fracaso ante las situaciones vividas previamente, así como el 

nivel de control sobre el entorno, promueve la motivación hacia el logro de las 

metas planteadas (Bandura, 1977). 

En este marco de la teoría social-cognitiva, se ha encontrado que la CDI de los 

escolares (ubicar, buscar, evaluar y crear información) es producto de creencias 

sobre la propia capacidad del estudiante y de las condiciones ambientales en las 
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cuales se ubica (Zhu et al., 2019), por lo cual los escolares con altas expectativas de 

eficacia pueden tener una mayor probabilidad de éxito en tareas relacionadas con 

las TIC (Li & Lee 2016; citado en Zhu et al., 2019). Por lo tanto, emplear 

plataformas virtuales de aprendizaje que no tomen en cuenta las interacciones entre 

el ambiente, las percepciones de los estudiantes y las acciones, promoverá en los 

escolares una sensación de poca autoeficacia, lo cual será traducido en una 

disminución de la motivación (Wang & Lin, 2007). 

 

2.2.2.2. Teoría de la autodeterminación 

Deci y Ryan (1985) proponen que las personas buscan que sus acciones sean 

eficaces para satisfacer sus propias necesidades, actuando tanto desde su ambiente 

interno como externo, unificados en el llamado “sí-mismo” (Deci & Flaste, 1996; 

citado en Stover et al., 2017). En este sentido, si bien la motivación está guiada por 

regulaciones externas, la estabilidad de la conducta motivada ocurre principalmente 

ante factores internos, como el autocontrol. Los autores plantean que existe en las 

personas una tendencia natural hacia la adquisición de conocimientos, dominio de 

habilidades, el interés espontáneo y la exploración a lo largo de la vida 

(Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993; Ryan, 1995; ambos citados en Ryan & Deci, 

2000). 

Como se describe en Stover et al. (2017), la teoría de la autodeterminación 

propone que la conducta puede estar en un continuo entre la “amotivación” 

(ausencia total de motivación y de regulación), pasando por la motivación 

extrínseca (donde la regulación es externa o parcialmente interiorizada) hasta la 

motivación interna (donde la regulación es plenamente intrínseca). Según Deci y 
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Ryan (2008), para lograr la motivación intrínseca, es necesario satisfacer tres 

factores en las personas: la autonomía (el sentido de agencia y voluntad), 

competencia (sentirse efectivo para lograr los resultados esperados) y relación 

(interactividad y conexión). Desde la perspectiva estudiantil, su motivación puede 

surgir de regulaciones externas como el profesor o los exámenes, pero al fomentar 

su autonomía, su autoeficacia y promover su interacción con otros compañeros, los 

estudiantes pueden desarrollar motivación intrínseca que les permita guiarse por su 

propio interés y lograr persistir sobre su aprendizaje para superar retos y lograr 

mejores calificaciones / resultados, a pesar de las dificultades (Deci & Ryan, 2008; 

Vanslambrouck et al., 2018; ambos citados en Wang et al., 2021). Esto ocurre 

porque la motivación intrínseca fomenta la autorregulación y la adaptabilidad del 

estudiante, así como la capacidad de realizar análisis metacognitivos y desarrollo 

de estrategias cognitivas, aspectos que, si no son satisfechos, puede generar que los 

estudiantes pierdan la motivación, o se dejen llevar por motivaciones extrínsecas. 

A partir de este modelo teórico, se entiende que el valor de las situaciones 

o experiencias que vive el estudiante y su impacto sobre la motivación depende del 

significado psicológico que haya construido (Stover et al., 2017). Los agentes 

sociales juegan un rol crucial para fomentar en el estudiante una interpretación 

basada en las propias acciones (un locus de control interno, lo que fomenta la 

motivación intrínseca) o en las consecuencias que obtendrán, como premios 

tangibles, amenazas o castigos, lo cual consolida un locus de control externo y 

fomenta la motivación. El entorno de aprendizaje (profesores, compañeros, 

ambientes escolares) pueden fomentar o interrumpir fácilmente el rendimiento 

académico y la motivación de los estudiantes, por lo que tienen la responsabilidad 
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de crear condiciones favorables para fomentar la motivación intrínseca (Ryan & 

Deci, 2000; Wang et al., 2021). 

Desde la perspectiva de la CD, el logro de la motivación intrínseca dentro 

de un contexto virtual surge del apoyo docente que genere una adecuada regulación 

motivacional (Lietaert et al., 2015; citado en Chiu, 2021), apoyando conductas 

positivas en los alumnos, así como recursos digitales necesarios para el aprendizaje. 

El sentido de participación con los compañeros, de pertenencia hacia una 

comunidad educativa y de competencia (sentirse capaz de lograr la actividad 

educativa) son indispensables para afrontar las dificultades del aprendizaje virtual 

(Wang et al., 2021), y lograr la motivación necesaria para desarrollar conocimientos 

y capacidades. Sin embargo, en el aprendizaje en modalidad virtual ocurrido desde 

la pandemia, se ha generado una disminución de la satisfacción debido a la 

reducción drástica de la relación con los docentes y con los compañeros (Shafaq et 

al., 2021), pero a la vez se encuentra que el desarrollo de la autonomía puede jugar 

un rol principal a la hora de lograr conocimientos en el contexto virtual (Mehrvarz 

et al., 2021), que puede ser formal (organizados, altamente estructurados), o 

informal (desorganizados, poco estructurados). La teoría de la autodeterminación 

permite entender esta situación suponiendo que, al fomentar la autonomía, los 

estudiantes pueden lograr un mayor compromiso sobre las metas y proceso de 

aprendizaje (He & Zhu, 2017; Proulx et al., 2017; Lee, 2014; todos citados en 

Mehrvarz et al., 2021). 
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2.2.2.3. Teoría del valor-expectativa 

La teoría del valor-expectativa de Eccles y Wigfield (Eccles et al., 1983; 

citado en Wigfield & Eccles, 2000) plantea que las decisiones para el logro de 

objetivos y rendimiento se basan en dos componentes principales: 1) las creencias 

de expectativa sobre la propia capacidad de tener éxito en sus tareas, y 2) las 

creencias de valor, entendidas como las creencias sobre las razones por las que uno 

participa en dichas tareas (Schunk et al., 2014). Ambas surgen de una combinación 

de aspectos sociocognitivos complejos, como la cultura, la sociedad, el desarrollo 

humano, las percepciones, las interpretaciones y la afectividad a lo largo del tiempo. 

Las creencias de expectativa tienen un impacto sobre la participación en 

actividades, en el desempeño en las tareas, en el compromiso del estudiante, así 

como en la persistencia para alcanzar objetivos, lo cual se demuestra en 

evaluaciones académicas o al medir la competencia de los estudiantes (Schunk et 

al., 2014). A diferencia de la autopercepción de los estudiantes sobre ser 

competentes en comparación a los demás, las expectativas se centran en cómo se 

ven a futuro en la realización de tareas o actividades, y si podrán realizarlas con 

éxito (Wigfield et al., 2004). 

Los principales aspectos que los estudiantes consideran para darle valor a 

una actividad son el interés (el valor de disfrutar la actividad), la importancia (el 

valor de hacer bien la actividad), la utilidad (qué utilidad tiene la actividad para mis 

metas futuras) y el costo relativo (aspectos negativos de involucrarse en dicha 

tarea), los cuales se integran para tomar decisiones que resultarán en el logro o 

fracaso de sus actividades (Wigfield & Eccles, 2000). 



49 

 

La teoría del valor-expectativa explica que del valor que los estudiantes 

brindan a sus actividades o tareas, depende el nivel de desempeño en competencias 

deportivas, de salud y de uso de tecnología (Gu et al., 2014; Guillet et al., 2006; 

Wozney et al., 2006; todos citados en Cheng et al., 2020). Además, las expectativas 

y los valores interactúan de forma sinérgica, por lo que la motivación de los 

estudiantes es alta sólo si ambos componentes se encuentran altos, con énfasis sobre 

su motivación intrínseca (Nagengast et al., 2013; en Fong & Kremer, 2019). 

El valor y las expectativas son componentes útiles para entender el 

desarrollo de competencias en los estudiantes y también en los docentes, ya que las 

creencias de valor sobre las tecnologías y su expectativa de capacidad para 

integrarlas a su práctica, son predictores más fuertes que otras barreras como la falta 

de recursos escolares, poco apoyo administrativo, falta de capacitación docente, que 

suelen enfrentar (Liu et al., 2017; Miranda & Russell, 2012; ambos citados en 

Cheng et al., 2020). 

 

2.2.3. Componentes de la motivación 

McKeachie et al. (1986) y Pintrich et al. (1991) plantean que el éxito en el 

rendimiento académico se basa en la motivación de los estudiantes hacia el 

desarrollo de tareas y, según Pintrich y de Groot (1990), esto se asocia a los 

componentes cognitivos del aprendizaje. Limón (2004) describe cómo Pintrich 

encontró que durante cada momento del proceso de aprendizaje existen 

componentes motivacionales con funciones distintas, que se pueden agrupar en 

componentes de valor, componentes de expectativa y componentes afectivos. 

Proponen un modelo general del aprendizaje, tomando concepciones previamente 
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planteadas por diversos teóricos, siendo el principal la teoría del valor-expectativa 

de Wigfield y Eccles (2000), donde describen que los componentes de valor 

funcionan en la fase inicial de la tarea, los de expectativa ocurren durante la tarea, 

y las reacciones emocionales al completar la tarea. 

Asimismo, Pintrich identifica que el contexto posee un efecto sobre la 

motivación y a la vez éste se ve afectado por la conducta del estudiante, por lo cual 

la motivación no sería una variable de tipo individual sino contextual (Limón, 

2004). Desde esta perspectiva sociocultural, el medio que rodea al individuo es 

determinante para su motivación para aprender, incluyendo el valor que le otorga 

al conocimiento y el tipo de interacciones que se mantenga con ese medio (Hickey, 

2003; citado en Gálvez, 2006). Esta fue una de las más grandes contribuciones de 

Pintrich a la psicología educativa pues su propuesta resulta hasta ahora innovadora 

acerca del aprendizaje contextualizado y socio cognitivo, destacando el rol de la 

motivación y su dinámica con los aspectos cognitivos del aprendizaje. 

Los componentes de la motivación planteados por McKeachie et al. (1986) 

y Pintrich et al. (1991) se describirán a continuación:  

 

2.2.3.1. Componentes de valor 

El primer componente de valor se basa en la motivación intrínseca, 

entendida como la percepción que el alumno posee de la realización de una tarea, 

básicamente porque le genera curiosidad, porque es un reto o porque desea 

desarrollar destreza (Pintrich et al., 1991). Le brinda dirección y fuerza a la 

conducta a través de la autonomía y la autorregulación del estudiante (Ryan & Deci, 

2000). 
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En el contexto del aprendizaje virtual, el estudiante requiere de mayor 

motivación intrínseca que en un contexto tradicional presencial (Aduayi-Akue et 

al., 2017). Se ha evidenciado que estudiantes de secundaria poseen un alto nivel de 

motivación intrínseca en clases virtuales (Korlat et al., 2021), pero también se 

encuentra que los entornos virtuales carecen de las regulaciones motivacionales que 

suelen encontrarse en las aulas presenciales, lo cual ha empeorado durante la 

pandemia por la COVID-19 (Fryer & Bovee, 2016; citado en Korlat et al., 2021). 

La CD también se relaciona con la motivación intrínseca, y ambos factores son 

necesarios para lograr el éxito durante el aprendizaje virtual (Wang et al., 2021). 

El segundo componente de valor es la motivación extrínseca, entendida 

como la percepción de logro de una actividad a partir de factores externos como 

recompensas y calificaciones (Pintrich et al., 1991). Si bien la mayor parte de 

evidencia empírica apunta hacia la predominancia de la motivación intrínseca en el 

aprendizaje virtual, los incentivos extrínsecos no son contradictorios, sino que 

coexisten (Núñez-Urbina, 2020). Esto se debe a que el valor de las situaciones de 

éxito o fracaso que viven los estudiantes (aprobar un examen, una felicitación) 

tienen un impacto sobre ellos según el significado psicológico que fomenten los 

profesores (Stover et al., 2017). Empero, cuando los niveles de orientación 

extrínseca son altos, el estudiante se encuentra más enfocado en aspectos que no 

están directamente relacionados con la tarea, como comparar su desempeño o notas 

con los demás (Pintrich et al., 1991). 

La importancia de la motivación intrínseca y extrínseca se observa en 

investigaciones como las de Abril-Lancheros (2018; citado en Núñez, 2020) sobre 

la fuerza de los estudiantes para culminar estudios virtuales, así como García-Areito 
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(2019; citado en Núñez, 2020) quien señala que en el desempeño con tecnología en 

línea, el principal actor es el estudiante, por lo tanto la motivación actúa como 

impulsor, constituyendo un factor predictor de permanencia, cuya falta, puede 

producir abandono escolar. 

El tercer componente de valor es el valor de la tarea, entendido como las 

creencias de los individuos sobre las razones por las que podrían participar en la 

clase, una tarea o una actividad educativa (Schunk et al., 2014). Hernández et al. 

(1998) señalan que, en el contexto educativo, la motivación se entiende como la 

fuerza y guía hacia determinada meta de aprendizaje, considerando aspectos de 

valoración social, la percepción de sí mismo y la evitación del trabajo. Desde el 

modelo planteado por Pintrich y McKeachie, la motivación se encuentra vinculada 

especialmente al contexto, la autovaloración y la valoración de la tarea porque 

permiten al individuo asignar recursos (tiempo, planificación, espacio) para la 

realización de una tarea. Durante el contexto de pandemia, se ha evidenciado que 

los estudiantes competentes en la virtualidad han demostrado un mayor valor sobre 

la tarea y las actividades de clase (Wang et al., 2021). 

 

2.2.3.2. Componentes de expectativa 

El primer componente de expectativa es la creencia de control sobre el 

aprendizaje, que supone que los estudiantes creen que sus esfuerzos por aprender 

tendrán resultados positivos (Pintrich et al., 1991). Este componente es análogo a 

la concepción de expectativa de Eccles y Wigfield (Wigfield et al., 2004). Como se 

ha mencionado anteriormente, la expectativa y su efecto sinérgico con el valor, tiene 

el potencial de fomentar la integración de los conocimientos y capacidades 
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tecnológicas, similar a como se adquieren diversos tipos de competencia en el 

ambiente presencial (Cheng et al., 2020). 

El segundo componente de expectativa es la autoeficacia para el aprendizaje 

y el desempeño, entendida como la autoevaluación sobre la capacidad de uno para 

realizar una tarea, así como la confianza en las propias habilidades para realizar esa 

tarea (Bandura, 1982; Schunk, 1985; ambos citados en McKeachie et al., 1986). La 

autoeficacia resulta clave para aprender ya que activa múltiples procesos cognitivos 

durante el desarrollo de la tarea (Blumenfeld et al., 1982; Pintrich & Blumenfeld, 

1985; Blumenfeld et al., 1986; todos citados en Montero & de Dios, 2004). En el 

contexto virtual, se ha corroborado que un estudiante con altas creencias de 

autoeficacia en el uso de las TIC tiende a una mayor persistencia y disposición para 

dominar su uso, que un estudiante con menor confianza en sí mismo (Hatlevik et 

al., 2014). Creencias motivacionales adecuadas en acompañamiento con sus 

profesores, generan que los estudiantes pueden establecer metas realistas y confiar 

en su eficacia sobre las TIC (Hatlevik et al., 2014). 

 

2.2.3.3. Componentes afectivos 

El único componente afectivo propuesto por Pintrich et al. (1991) se basa 

en un test de ansiedad, el cual integra aspectos cognitivos (pensamientos negativos) 

y emocionales (aspectos afectivos y fisiológicos) que deterioran o interrumpen el 

desempeño del estudiante. En la literatura científica, se ha corroborado 

ampliamente que la ansiedad posee un efecto negativo sobre el desempeño 

académico (Seipp, 1991; Namkung & Xin, 2019); así como se ha encontrado la 

existencia de relaciones negativas entre la autoeficacia y la ansiedad (Jardey & 
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Mora, 2016). Sin embargo, esta última relación no ha sido clara en ambientes 

tecnológicos o virtuales (Katsarou, 2021) y algunos investigadores como Moneta y 

Tofful (2019) encuentran que la ansiedad no es una dimensión prevalente para 

explicar la motivación en universitarios que estudian de manera remota. 

A través de la evidencia empírica y teórica detallada, resulta de importancia 

conocer el efecto de la motivación sobre la CDI, por lo que se considera apropiado 

incluirla como parte del modelo teórico a comprobar. 

 

2.3. Interacción en contextos virtuales 

De acuerdo a Suárez-Guerrero (2003), la educación es básicamente un 

proceso social que en ambientes virtuales cambia su naturaleza, pues al ser no 

presencial, se modifica la forma de interacción. Esta interacción se produce en la 

colaboración con compañeros y docentes que manejan tecnología, así como con los 

materiales y se entiende en el marco de la “conversación didáctica guiada”, 

concepto generado por Holmberg (1985; citado en Berridi et al., 2015) haciendo 

referencia a una comunicación de doble dirección, utilizando los dispositivos 

digitales y las TIC (Meneses, 2007). Por otro lado, esta interacción ocurre a través 

de lo que algunos autores denominan procesos comunicacionales, que implica el 

diálogo, pero también significa compartir conocimiento y construirlo en grupo, de 

manera colaborativa. 

Moneta (2019), menciona las definiciones de Barberá (2001) sobre 

interacción, que refieren al “conjunto de reacciones interconectadas entre los 

miembros que participan del entorno educativo” y de Berridi et al. (2015) quien 

define la interacción como “el conjunto de reacciones interconectadas entre los 
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participantes de un grupo de estudio”. Asimismo, menciona la importancia de la 

interacción para generar procesos efectivos de aprendizaje y precisa la necesidad 

de la afectividad en las relaciones que se desarrollan en los procesos de 

colaboración. 

Desde el punto de vista de la teoría constructivista, autores como Coll et al. 

(2008; citado en Berridi et al., 2015), se refieren a la interactividad tecnológica, 

como el conjunto de las herramientas tecnológicas y formas de organización que se 

prevén para el aprendizaje, y a la interactividad pedagógica, referida a la misma 

actividad de aprendizaje o interactividad. Esta diferenciación permite discutir y 

analizar la diferencia entre una condición de aprendizaje en la cual los estudiantes 

sólo están juntos utilizando tecnología, en comparación a una red en la que 

interactúan para aprender (Suárez-Guerrero, 2004). 

Desde la perspectiva teórica sociocultural de Vygotsky, los conceptos de la 

mediación para el aprendizaje, la noción de la zona de desarrollo próximo (ZDP) y 

la de los artefactos culturales, permiten entender la interacción como la actuación 

de compañeros y docentes como mediadores del aprendizaje con tecnología, y de 

los materiales como artefactos, asumiendo que el aprendizaje ocurre cuando el 

estudiante pasa de un nivel de dependencia del mediador, a uno de independencia 

y creatividad sobre la información que encuentra en los medios virtuales. Esto 

significa entender la construcción del conocimiento como un proceso social y 

colectivo, tal como señala Suárez-Guerrero (2004), cuando precisa que la ZDP 

implica reconocer la interacción como una red de relaciones que favorecen el 

aprendizaje, así como la función de los mediadores (personas y artefactos 
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culturales), y de las interacciones relacionales que se establecen con ellos y entre 

ellos. 

Sobre la interacción en espacios virtuales la producción teórica de la primera 

década del siglo XXI ha construido un engranaje de conceptos que incluyen de 

diversas formas los componentes cognitivos y afectivos. Esta condición social del 

aprendizaje se encuentra presente en la mayoría de las investigaciones durante las 

últimas décadas, destacando los aspectos de afectividad, motivación y sentimiento 

de pertenencia producidos por ambientes colaborativos en los que las condiciones 

de interacción han sido previstas (Gunawardena & Stock, 2004; Ortiz, 2005; 

Lehman, 2007; todos citados en Pérez, 2009). Los aspectos del componente social 

más atendidos últimamente son las actitudes hacia el aprendizaje y el sentimiento 

de pertenencia dentro de las clases a distancia por internet. 

Pérez (2009) en una revisión empírica sobre el tema de la interacción en 

educación a distancia, descubre los diferentes acentos que ponen los investigadores 

y teóricos a la interacción de este tipo. Encuentra autores que sostienen que los tipos 

de interacción son los que surgen de tres formas: 1) entre el docente y estudiantes, 

2) entre estudiantes y 3) entre el estudiante, el contenido y la interfaz (Anderson, 

2003; Gunawardena y Stock, 2004; ambos citados en Pérez, 2009). Asimismo, un 

conjunto de autores de esa década destaca el componente afectivo que se establece 

en la relación virtual entre estudiantes y docentes, como un elemento de importancia 

para prevenir el abandono de los aprendizajes. La soledad surge como un 

sentimiento a evitar dentro del proceso educativo a distancia (Visser, 2002; citado 

en Pérez, 2009), ya que la motivación y el aprendizaje, se generan por el sentimiento 

de cercanía que producen las estrategias de comunicación gestual y escrita (Barberá 
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et al., 2001; citado en Pérez, 2009). La necesidad de evitar el sentimiento de soledad 

justifica la existencia de la interacción para el aprendizaje. Al respecto, Olave y 

Villarreal (2014), señalan, siguiendo a Vygotsky, que la construcción del 

aprendizaje no se logra en solitario sino gracias a la interacción con otros, que no 

solo proporcionan elementos para aprender sino para lograr la autorregulación, que 

es lo que permite la metacognición y la motivación del propio aprendizaje. 

En este sentido, Fernández-Mellizo y Manzano (2018) mencionan en base a 

la teoría socio cultural, que los conceptos de cooperación y colaboración significan 

que el aprendizaje no se da en soledad, ya que siempre existe un mediador que 

acompaña el proceso de aprendizaje, que interactúa y tiene efecto directo en el 

aprendizaje. En este caso los compañeros de clase suelen ser con quienes se 

comparte el uso de las TIC fuera de la escuela y funcionan como mediadores.  

Por otro lado, los docentes son un factor clave para el desarrollo de CD ya 

que al desarrollar ellos mismos su CD, pueden actuar como modelos motivadores 

y promotores de estas competencias y del uso de las TIC, incorporándolas en su 

propio trabajo (Zhao et al., 2002; citado en Fernández-Mellizo y Manzano, 2018; 

Moneta, 2019). También actúan como intermediarios de los aprendizajes y de la 

resolución de problemas (Said et al., 2015; citado en Fernández-Mellizo y 

Manzano, 2018). 

Gutiérrez-Santiuste y Gallego-Arrufat (2017) proponen el aprendizaje virtual 

en una comunidad de indagación, que contiene aspectos cognitivos, referidos a 

construir significado en la comunidad, y sociales, referidos a sentirse parte de una 

comunidad, lo cual genera sentimientos de pertenencia, confianza y respeto y 
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fortalece el aprendizaje, pero debe tratarse de una comunidad colegiada y cálida, 

que promueva la participación de todo el grupo. 

La interacción como principal factor predictor de la CD en la educación a 

distancia, ha sido demostrado por investigadores como Fernández-Mellizo y 

Manzano (2018) quien desarrolló un estudio en Madrid, para examinar los factores 

asociados a la CD entre los alumnos españoles, encontrando que cuando los 

compañeros y docentes pueden compartir y apoyan el aprendizaje, los estudiantes 

tienen más CD. Asimismo, la interacción con compañeros en contextos 

principalmente informales (fuera de clase), permite a los estudiantes aprender sobre 

nuevos programas informáticos o aplicaciones, así como resolver dudas acerca de 

las TIC (Zhong et al., 2011; Vekiri & Chronaki, 2008; ambos citados en Fernández-

Mellizo & Manzano, 2018). 

Finalmente, en los últimos años y a partir de la experiencia aisladora de la 

pandemia de COVID-19, se ha revisado el concepto de interacción en ambiente 

virtual. Por ejemplo, Hernández-Sellés (2021) reseña el sistema Computer 

Supported Collaborative Learning (CSCL) cuyo centro es la interacción de los 

estudiantes en pequeños grupos que desarrollen interacción con el contenido, entre 

estudiantes, con el profesor, con el interfaz y con las herramientas de aprendizaje, 

y de tipo cognitiva, social y organizativa, lo cual, a decir de los estudiantes, mejora 

su motivación y sentimiento de integración. Por lo tanto, se supone que el estudio 

en ambientes virtuales durante la pandemia ha descubierto la necesidad de 

estructurar los aprendizajes, de cara a las necesidades socio emocionales de los 

estudiantes (Hernández-Sellés et al., 2020; citado en Hernández-Sellés, 2021). 
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La variable interacción en contextos virtuales, está incluida en el modelo a 

validar en la presente investigación y como ha sido demostrado líneas arriba, es 

teórica y empíricamente, uno de los aspectos más relevantes del aprendizaje en 

espacios virtuales, siendo motivo de diferentes estudios, especialmente en la época 

de pandemia, por el intempestivo cambio de modalidad presencial a virtual. 

 

2.4. Actividades educativas con las TIC 

Las actividades educativas con las TIC son entendidas como el conjunto de 

acciones realizadas con TIC (Tecnología, información y comunicación), para 

desarrollar las tareas escolares indicadas por el docente para lograr objetivos de 

aprendizaje. Estas actividades con TIC son imprescindibles, porque usando Internet 

y las computadoras los escolares pueden obtener, evaluar, almacenar, producir, 

presentar e intercambiar información, lo que aumenta su CDI (Parlamento Europeo, 

2009; citado en Trigueros et al., 2012). 

Se ha encontrado que desarrollar actividades con TIC para hacer tareas del 

colegio, principalmente en educación primaria, aumenta el desarrollo de las CD 

(Basilotta et al., 2020), mientras que, en la secundaria, los escolares suelen emplear 

las TIC para actividades más sociales y de ocio, como jugar, ver la televisión, 

participar en redes sociales y reproducir sus películas en YouTube (Villegas et al., 

2017). 

En el Perú el currículum educativo nacional propone la CD esperada en el 

perfil del estudiante, y en concordancia el ministerio de educación proporciona una 

gran cantidad de actividades usando las TIC para desarrollar tareas, sin embargo, 

estas actividades pueden o no ser realizadas, dependiendo de los docentes y escuela, 



60 

 

y el lugar en que se desarrollan puede ser dentro o fuera de la escuela, lo que haría 

que los estudiantes aprendan de modos no percibidos. 

Por otro lado, el tiempo empleado usando Internet dentro del horario escolar 

(por ejemplo, lecturas en Internet, juegos informáticos y búsqueda de información) 

se ha relacionado con las habilidades digitales (Said et al., 2015), mientras que 

autores como Zhong et al. (2011; citado en Fernández-Mellizo y Manzano, 2018) 

plantean que las variables escolares no influyen sobre la CD. 

Berrocal Villegas et al., (2021), en una investigación durante la pandemia en 

colegios públicos de la ciudad de Lima, encontró que las actividades con TIC han 

sido desarrolladas básicamente usando celular (67.6%) y el aplicativo de WhatsApp 

(92.6%), que no está diseñado para el entorno educativo. 

 

2.5. Acceso a dispositivos digitales 

Se refiere a la variedad de tipo de dispositivos digitales que usa la persona y 

que podrían influir en una mayor CDI, aspecto sobre el cual hay discrepancias entre 

los autores. Algunos consideran que tener dispositivos digitales y acceso a Internet 

en el hogar influye en el desarrollo de la CD en estudiantes (Zhong et al., 2011; 

Kuhlmeier & Hemker, 2007; Claro et al., 2012; Livingstone & Helsper, 2007; 

Malamud & Pop-Eleches, 2010; todos citados en Fernández-Mellizo & Manzano, 

2018). A la vez, la diversidad de dispositivos digitales con los que se accede a las 

TIC en el hogar, puede ser un indicador de nivel socioeconómico y facilitar el 

desarrollo de la CD; pero diversos investigadores no encuentran diferencias 

significativas en las habilidades digitales de estudiantes que tienen una 

computadora o una Tablet en el hogar (Villegas et al., 2017), mientras que otros 
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encuentran evidencias de que los alumnos que tienen acceso a dispositivos digitales 

fuera de la escuela, tienen más ventaja para desarrollar CD (Kuhlmeier & Hemker, 

2007; OECD, 2011; Zhong, et al. 2011; Claro, 2012; todos citados en Fernández-

Mellizo & Manzano, 2018). 

Desde el punto de vista conceptual, los dispositivos diferentes pueden facilitar 

distintas experiencias de aprendizaje y distintas formas de producir y distribuir 

conocimientos diversos, por lo cual se esperaría que una persona con CD 

desarrollada pueda usar dispositivos diferentes, que van a profundizar sus 

habilidades (Esteve-Mon, 2015). 

El hecho de tener diferentes dispositivos digitales en el hogar es indicador de 

mayores recursos económicos, que determinan más variedad de instrumentos, y 

más actualizados (Zhong et al., 2011; Kuhlmeier & Hemker, 2007; Claro et al., 

2012; Livingstone & Helsper, 2007; Malamud & Pop-Eleches, 2010; todos citados 

en Fernández-Mellizo & Manzano, 2018) y permitirían un mayor número de 

interacciones constantes con uno o varios dispositivos, como la computadora de 

escritorio (PC), la laptop, el teléfono celular o la tablet (Livingstone & Helsper, 

2007; Malamud y Pop-Eleches, 2010; Zhong et al., 2011; Claro et al., 2012; todos 

citados en Fernández-Mellizo & Manzano, 2018). Sin embargo, otros 

investigadores no encontraron relación entre recursos materiales de la familia y CD 

(Hattie, 2009; citado en Fernández-Mellizo & Manzano, 2018). 

Por otro lado, el capital económico, social y cultural se asocia con la cantidad 

de TIC usadas para aprendizajes y contribuye a sus CD (Hargittai & DiMaggio, 

2001; Peter & Valkenburg, 2006; Cheong, 2008; todos citados en Claro, 2019). 

Asimismo, el lugar de nacimiento (Suárez-Guerrero et al., 2020) y la zona de 
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residencia (Fernández-Mellizo & Manzano, 2018) resultan importantes para 

predecir el uso de tecnologías en los estudiantes. 

El uso de recursos digitales como celulares y otros, para ver videos, redes 

sociales o jugar, actualmente comienza a menor edad (Basilotta et al., 2020) en los 

estudiantes (Gamito et al., 2017; Gewerc et al., 2017; Marsh et al., 2015; todos 

citados en Basilotta et al., 2020). Según Villegas et al. (2017), y, por lo tanto, 

aunque los estudiantes no saben hacer búsquedas por internet, sí pueden saber usar 

tecnología Badilla et al. (2012). 

 

2.6. Aspectos familiares: nivel educativo y edad del padre y de la madre 

La variable aspectos familiares, se ha incorporado utilizando dos 

componentes, uno es el nivel educativo y el otro es la edad del padre y de la madre. 

El nivel educativo del padre y de la madre se entiende como el grado máximo de 

educación alcanzado por cada uno de ellos, que va desde no tener estudios hasta 

haber concluido los estudios superiores. Sobre esta variable existe abundante 

investigación relacionada al desempeño académico de los estudiantes, que 

demuestra que es un factor predictivo del éxito escolar (Espejel & Jiménez, 2019), 

y sobre su efecto sobre la CD, se utiliza sobre todo cuando se trata de explicarlas. 

Según el INEI (2021) existen diferencias significativas en el acceso a Internet según 

el nivel educativo, encontrándose mayor uso de Internet en niveles educativos más 

avanzados, como se muestra en la Tabla 5, pero además es indicador de nivel 

socioeconómico (Flores-Cueto et al., 2020), ya que a mayor capacidad económica 

y bagaje socio cultural de padres y madres, hay mayor acceso y consumo de 

tecnología. 
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Tabla 5  

Población peruana que utiliza Internet según ámbito geográfico 

Ámbito geográfico Grado de instrucción Uso de Internet (%) 

Todo el Perú Promedio total 

Primaria o menos 

Secundaria 

Superior no universitaria 

Superior universitaria 

64.5 

36.3 

70.4 

88.0 

95.2 

Lima Metropolitana Promedio total 

Primaria o menos 

Secundaria 

Superior no universitaria 

Superior universitaria 

79.9 

55.7 

81.2 

91.6 

96.4 

Resto del país Promedio total 

Primaria o menos 

Secundaria 

Superior no universitaria 

Superior universitaria 

57.0 

30.9 

64.3 

85.7 

94.3 

Nota. Adaptado de INEI (s/f). 

 

Ballestero (2017; citado en Rodríguez et al., 2020) plantea que los padres 

que tienen más conexión a la red en el hogar, disponibilidad de un dispositivo, 

mayor nivel educativo digital y saben cómo usar la información de internet, facilitan 

que sus hijos desarrollen habilidades digitales. También se encuentra que los padres 

y madres que realizan mediación digital con sus hijos son los que demuestran mayor 

grado de responsabilidad, supervisión y restricciones en el uso de los medios 

digitales, aportando un mayor sentido de orientación y apoyo a sus hijos (Craig, 

2006; citado en Rodríguez et al., 2020). 

El efecto del entorno cultural del estudiante sobre las CD es más fuerte que 

la frecuencia de uso de internet (Van Deursen & Van Diepen, 2013; He & Li, 2019; 

ambos citados en García-Valcárcel et al., 2019). Además, como señala Zhang 
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(2015; Sánchez-Antolín et al., 2018), el manejo de las TIC en escolares puede estar 

determinado por el estatus sociocultural, así como estas TIC es más probable que 

se adquieran en medios con más recursos económicos y con un mejor nivel de 

estudios de los padres (Ballesta & Cerezo, 2011; citado en Sánchez-Antolín et al., 

2018). 

García et al. (2019) plantean que un mayor nivel de estudios de ambos 

padres se correlaciona con una mayor autopercepción de los estudiantes, de ser 

competentes digitalmente especialmente para el manejo de la información. La 

brecha digital también se observa en el ejercicio del control parental, que se 

diferencia según si el padre o madre tienen CD (Busquet et al., 2013; Chan et al., 

2015; ambos citados en Rodríguez et al., 2020). En un estudio con universitarios en 

Argentina, Moneta (2019) encontró un efecto significativo de la educación del 

padre sobre la CD, al contrario de la educación de la madre. En nuestro país, Flores-

Cueto et al. (2020) identificaron en adolescentes y jóvenes peruanos que la 

educación de la madre es un factor predictivo y significativo de que el estudiante 

haya utilizado computadora e Internet muchas veces en la vida. 

La educación del padre y de la madre se asocia a un mayor nivel socio 

económico y mayor acceso a Internet, lo cual aumenta sus oportunidades de actuar 

como guía para sus hijos en el ámbito virtual, actuando como reguladores y 

mediadores del uso de los dispositivos digitales. En este sentido, el nivel educativo 

de padre y madre pueden explicar la CD en los estudiantes, más que otras variables 

educativas, como los cursos de matemáticas o de lenguaje (Claro et al., 2015; citado 

en Sánchez-Antolín et al., 2018). 
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En cuanto a la edad de los padres, esta variable suele encontrarse ligada a 

su nivel educativo. Por ejemplo, en un estudio en familias españolas en relación a 

la competencia digital de sus hijos escolares, confirmaron que los padres más 

jóvenes, con más educación, suelen apoyar más la educación en competencias de 

sus hijos (Gil-Quintana & Vida, 2022). Por otro lado, se ha encontrado que la 

experiencia en manejo de TIC se asocia a la edad de los padres de una manera 

inversa, es decir los padres mayores, tienen menos habilidades y experiencia con 

las competencias digitales, pero además controlan o supervisan menos la forma 

cómo los hijos utilizan la internet (Sánchez-Valle, et al 2017). 

Por lo tanto, en esta investigación se han incorporado estas variables de 

nivel educativo y edad, de acuerdo a los hallazgos de la literatura empírica 

detallados. 

 

2.7. Sexo 

Se ha identificado ampliamente en la literatura las diferencias significativas 

de la CD según el sexo, estando algunos autores a favor de la población masculina 

(Cabezas et al., 2017), mientras que otros señalan la ventaja de las mujeres (Arras 

et al., 2011; Cózar & Roblizo, 2014). En el contexto peruano, existen escasas 

investigaciones empíricas que ahondan sobre la CD según el sexo, pero el INEI 

(2020), ha encontrado que el 69.2% de hombres tiene acceso a internet en 

comparación al 64.4% de las mujeres. Asimismo, se ha evidenciado que existe una 

brecha en las CD para actividades laborales, con una ventaja significativa de 6% 

más en los hombres (Apoyo Consultoría, 2022). 
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Se ha evidenciado que los bajos resultados de las mujeres pueden ser 

producto de una baja autopercepción de sus habilidades digitales, relacionada con 

las atribuciones culturales sobre lo esperado de cada género (Hakkarainen et al., 

2000; van Braak y Kavadias, 2005; Imhof et al., 2007; Vekiri y Chronaki, 2008; 

Zhong et al., 2011; todos citados en Fernández-Mellizo & Manzano, 2018), en 

mujeres y hombres, en primaria (Hatlevik & Arnseth, 2012; Aesaert & Van Braak, 

2015) o secundaria (Mortis et al., 2013). En cambio, Volman et al. (2005) no 

encuentran diferencias. 

En nuestro país tenemos una larga historia de diferencias entre hombres y 

mujeres, en términos de igualdad y equidad especialmente en educación, donde las 

mujeres durante mucho tiempo estuvieron relegadas. Investigaciones recientes 

muestran resultados de interés para nuestra población de jóvenes, como el realizado 

en estudiantes de Beca 18, donde se encuentra que ser mujer, nacer en un 

departamento concreto y ser estudiante universitario o educación técnica, tiene 

efecto sobre la percepción de su CD, destacando las mujeres sobre los hombres 

especialmente en la creatividad y la innovación lo que lleva a los autores a 

reflexionar sobre la importancia de concebir la tecnología desde un enfoque de 

género, dirigido a promover el empoderamiento de las mujeres (Suárez-Guerrero et 

al., 2020). 

En el presente proyecto, se trata de conocer si la variable sexo condiciona 

diferencias en los resultados del modelo en estudio. Por las evidencias 

anteriormente mostradas, se trata de una variable de mucho interés respecto de las 

CD y aunque no existen resultados concluyentes, la tendencia es hacia considerar 

que existe un efecto diferenciador. 
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2.8. Tipo de colegio 

En cuanto al tipo de colegio, es una variable que se ha elegido porque se 

encuentra que la educación pública y privada en nuestro país muestran diferencias 

importantes en términos de calidad del servicio e infraestructura, demostrándose 

que la primera está en desventaja frente a la segunda (Cuenca, 2015). 

Esta es una expresión de desigualdad, concepto que se refiere a la falta de 

equilibrio en los recursos y accesos entre dos o más personas (ACNUR, 2019), 

habiéndose definido diversos tipos de desigualdades, como la social, la económica, 

la de acceso a bienes y servicios; la de género, referida a las oportunidades mayores 

de hombres sobre las mujeres y otras como la legal, referida a las leyes que 

favorecen a unos en detrimento de otros. La desigualdad implica exclusión, 

segregación, no consideración de los otros y de sus necesidades y se comprende en 

el contexto cultural, económico y político en el que aparece, que además permite 

entender la forma en que se aborda (Cotler & Cuenca, 2011). 

En el caso de la educación, la desigualdad se refiere al nivel de acceso 

diferenciado para las oportunidades educativas que se expresa en el rendimiento 

escolar, en la calidad educativa entre zonas rurales y urbanas, el gasto familiar para 

la educación, así como las condiciones culturales que permiten o dificultan concluir 

la educación (Cuenca & Urrutia, 2019). En el Perú, la desigualdad se observa en la 

deserción escolar, en las diferencias según el sexo y según zona de residencia, y en 

la pobreza, situaciones que se han profundizado durante la pandemia por la COVID-

19. En el caso de la tecnología la desigualdad se observa en la brecha de acceso a 

Internet entre regiones y con la capital (INEI 2020). 
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Esta desigualdad se expresa no solo en las diferencias en el acceso a las 

tecnologías de información y comunicación, sino en la desigualdad de 

oportunidades para desarrollar habilidades y conocimientos relacionados con las 

TIC e Internet, vinculadas a estratos socioeconómicos, grupos etarios, niveles de 

instrucción y zona de residencia. (Gunkel, 2003; Scheerder et al., 2017). León 

(2018) detalla que la carencia al acceso de tecnologías, el no saber usarlas y las 

diferencias de uso por el capital cultural son las tres formas principales en las que 

se expresa la brecha digital. Esto es corroborado por Ballestero (2002; citado en 

Fuente-Cobo, 2017), quien además incluye la competencia digital de información 

para convertir la información de la web en conocimiento. Considerar el capital 

cultural como uno de los principales factores asociados a la brecha digital genera 

una visión aún más “insuperable”, que escapa de simplemente resolver la falta de 

conectividad, (Buckingham, 2008, p. 225). 

Las diferencias en el uso de la tecnología en el ambiente escolar dependen 

de las condiciones para desarrollar la CD, ya que aun cuando actualmente vivimos 

rodeados de tecnologías en la vida cotidiana, esto no significa que la CD se haya 

universalizado, de modo que algunos autores como Mateus y Suárez-Guerrero 

(2017), afirman que existe el analfabetismo funcional digital o analfabetismo 

mediático. Estos mismos autores citan a Fernández-Planells y Figueras-Maz (2012), 

quienes encontraron, en estudiantes de Lima y Barcelona, que a pesar de contar con 

medios digitales en el aula y fuera de ella y de tener habilidades específicas para 

interactuar usando tecnología y en entornos hipermediales, no tienen clara la 

importancia de la aplicación de las CD en su vida. 
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En nuestro país se ha encontrado que la brecha digital de los hogares tiene 

efecto sobre el desarrollo diferenciado de cada región en aspectos de educación, 

nivel de ingreso y disponibilidad de infraestructura productiva (Tello, 2018). Es 

decir, existe una brecha digital en un sentido de acceso, pero también en el sentido 

cultural, de empoderamiento digital o de interactuar digitalmente con un sentido 

crítico de ciudadanía. 

En este sentido, el modelo a validar en esta investigación ha incluido la 

comparación de la CDI en función al tipo de colegio, considerando las diferencias 

socioeconómicas que existen en nuestro país y que se reflejan en los colegios de 

gestión privada en relación a los colegios de gestión pública. 
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3. Definición conceptual y operacional de variables 

Competencia Digital de Información (CDI) 

• Definición conceptual: Competencia basada en conocimientos, 

capacidades y actitudes involucradas en la búsqueda, evaluación y 

almacenamiento de la información en la web utilizando los recursos 

digitales (adaptada en base a Vuorikari et al., 2016). Tiene las siguientes 

subáreas: 

o Navegación, búsqueda y filtrado de información: incluye los 

ámbitos de Conocimientos, capacidades y actitudes para buscar y 

acceder a información en la web, de una forma organizada, así como 

realizar la búsqueda de manera eficaz, gestionando diversas fuentes 

(García-Varcárcel et al., 2019). 

o Evaluación de la información: incluye los ámbitos de 

Conocimientos, capacidades y actitudes, vinculados a evaluar de 

forma crítica la información (García-Varcárcel et al., 2019). 

o Almacenamiento y recuperación de la información: incluye los 

ámbitos de Conocimientos, capacidades y actitudes, para organizar, 

almacenar o guardar información, de manera que su recuperación 

pueda facilitarse, igual que su organización (García-Varcárcel et al., 

2019). 

• Definición operacional: La CDI se identificó a través de los puntajes 

obtenidos en el instrumento psicométrico “Evaluación de las CD de 

estudiantes de educación obligatoria (ECODIES)”. Este es un instrumento 

compuesto de una prueba objetiva de opción múltiple con cuatro 
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posibilidades de respuesta (una de ellas correcta y tres de ellas incorrectas) 

con 12 ítems, y una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta 

(desde “totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”) con 6 

ítems. El instrumento total posee 18 ítems. 

 

Motivación 

• Definición conceptual: Proceso por el cual la actividad dirigida a un 

objetivo es instigada y sostenida (Pintrich & Schunk, 2001). Sus 

dimensiones son las siguientes: 

o Motivación intrínseca: orientación del alumno hacia una tarea, de 

forma independiente de su resultado externo y más dependiente de 

su propia curiosidad o de que lo considere un reto (Pintrich et al., 

1991). 

o Motivación extrínseca: Percepción del estudiante hacia el logro de 

una actividad por medio de factores externos como recompensas o 

calificaciones (Pintrich et al., 1991). 

o Valor de la tarea: Creencias de los individuos sobre las razones por 

las que podrían participar en la clase, una tarea o una actividad 

educativa (Schunk et al., 2014); las Creencias de control sobre el 

aprendizaje: Idea de los alumnos sobre el resultado positivo que 

pude tener su esfuerzo (Pintrich et al., 1991). 

o Autoeficacia para el aprendizaje y el desempeño: Autoevaluación 

sobre la capacidad de uno para realizar una tarea, así como la 
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confianza en las propias habilidades para realizar esa tarea (Bandura, 

1982: Schunk, 1985; ambos citados en McKeachie et al., 1986). 

o Ansiedad: Pensamientos negativos y reacciones fisiológicas / 

emocionales que deterioran interrumpen el desempeño del 

estudiante (Pintrich et al., 1991). 

• Definición operacional: La motivación se identificó a través de los puntajes 

obtenidos en el instrumento psicométrico Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire (MSLQ). Esta escala es de tipo Likert con siete opciones de 

respuesta (desde “totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de 

acuerdo”). El instrumento total posee 31 ítems. 

 

Interacción en contextos virtual 

• Definición conceptual: Conjunto de reacciones interconectadas entre los 

participantes de un grupo de estudio (Berridi et al., 2015), desarrolladas con 

el docente, con los otros estudiantes y con los materiales digitales de estudio 

(información, contenidos o herramientas multimedia) en un espacio virtual 

(Berridi et al., 2015; Moneta, 2019). 

o Interacción con los docentes: Conjunto de reacciones 

interconectadas entre el escolar y el docente que dicta su clase 

(Berridi et al., 2015). 

o Interacción con los otros estudiantes: Conjunto de reacciones 

interconectadas entre el escolar y los demás compañeros de su clase 

(Berridi et al., 2015). 
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o Interacción con los materiales: Conjunto de reacciones 

interconectadas entre el escolar y el material educativo de la clase 

(Berridi et al., 2015). 

• Definición operacional: La interacción en contextos virtuales de 

aprendizaje se identificó a través de los puntajes obtenidos en el instrumento 

psicométrico “Escala de Interacción en Contextos Virtuales de 

Aprendizaje”. Esta escala es de tipo Likert con cinco niveles de respuesta 

(desde “casi nunca” hasta “casi siempre”). El instrumento total posee 29 

ítems. 

 

Actividades TIC para tareas 

• Definición conceptual: Actividades que realiza el estudiante utilizando 

diversas TIC, para resolver tareas educativas, asignadas y reguladas por el 

profesor de clase. 

• Definición operacional: Las actividades con TIC se identificaron a través 

de una pregunta de opción múltiple, solicitando al estudiante marcar el 

intervalo de número de tareas que realiza a la semana, pudiendo ser “1-2 

tareas”, “3-5 tareas”, “6-10 tareas”, “11-15 tareas”, “16-20 tareas” o “20 

tareas o más”. 

 

Acceso a dispositivos digitales 

• Definición conceptual: Dispositivo electrónico de almacenamiento como 

celular, laptops, tablets, computadoras, que utilizan para crear, generar, 
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enviar, compartir, comunicar, recibir, guardar, mostrar o procesar 

información (Estado de Delaware, 2016). 

• Definición operacional: Los dispositivos se identificaron a través de una 

pregunta de respuesta múltiple, para marcar varias opciones, que permite 

conocer el número de tipos de dispositivo que utilizan en su casa, solicitando 

al estudiante los tipos de dispositivos digitales que poseen para realizar 

actividades educativas, pudiendo ser “laptop”, “computadora de escritorio”, 

“tablet” o “celular”. 

 

Aspectos familiares: nivel educativo y edad del padre y de la madre 

• Definición conceptual: los aspectos familiares se conceptualizan en la edad 

de padre y madre o de quien haga sus veces, que es el número de años de 

vida de cada uno de ellos; y el nivel educativo de padre y madre o de quien 

haga sus veces, que es el máximo nivel educativo alcanzado. 

• Definición operacional: Los aspectos familiares se identificaron a través 

de cuatro preguntas de opción múltiple: En las dos primeras se solicita al 

estudiante marcar el grupo de edad al que pertenece su madre y su padre o 

quien haga sus veces (“30 años o menos”, “31-35 años”, “36-40” años, “41-

45 años”, “46-50 años”, “51-55 años” y “60 años o más”). En las otras dos 

preguntas, se le solicita al estudiante marcar el máximo nivel educativo 

alcanzado por su madre y su padre o quien haga sus veces, dentro de una 

lista de opciones que van desde “sin estudios” hasta “universitario 

completo”. 
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Sexo 

• Definición conceptual: Características sexuales biológicas, que dividen a 

la especie humana en hombres (masculinos) y mujeres (femeninos) (van 

Anders et al., 2017). 

• Definición operacional: El sexo se incluyó como una pregunta cerrada de 

opción dicotómica (“Hombre” / “Mujer”) dentro de una ficha de aspectos 

generales. 

 

Tipo de colegio 

• Definición conceptual: Institución educativa de educación básica, que 

puede ser de gestión pública o privada. 

• Definición operacional: El tipo de colegio se incluyó como una pregunta 

cerrada de opción dicotómica (“Público” / “Privado”) dentro de una ficha 

de aspectos generales. 
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Tabla 6  

Operacionalización de variables para la presente investigación 

Variables Dimensiones Indicador Nivel de 

medición 

Competencia 

Digital de 

Información 

Conocimiento 

Capacidad 

En subáreas de 

búsqueda,  

evaluación y 

almacenamiento 

Actitud 

Puntaje del instrumento 

ECODIES (Casillas-Martín et al., 

2020) a través de la suma simple 

de sus 18 ítems. 

Cualitativa 

ordinal 

Motivación Valor intrínseco 

Valor extrínseco 

Valor de la tarea 

Creencias de 

autoeficacia 

Creencias de 

control del 

aprendizaje 

Ansiedad 

Puntaje total de la escala MSLQ 

(Pintrich et al., 1991; Moneta y 

Tofful, 2019) a través de la suma 

simple de sus 31 ítems. 

 

 

 

Cualitativa 

ordinal 

Interacción en 

contextos 

virtuales 

Interacción con 

profesores 

Interacción con 

materiales 

Interacción con 

otros alumnos 

Puntaje total de la Escala de 

interacción en contextos virtuales 

de aprendizaje (Berridi et al., 

2015) a través de la suma simple 

de sus 29 ítems. 

Cualitativa 

ordinal 

Actividades con 

TIC para tareas 

 Puntaje obtenido a través de 1 

ítem sobre el número de 

actividades con tecnología para 

tareas realizadas semanalmente, 

en estilo Likert. 

Cualitativa 

ordinal 

Dispositivos 

digitales 

 Puntaje obtenido a través de 1 

ítem sobre los tipos de 

dispositivos digitales que posee. 

Cuantitativa 

discreta 

Aspectos 

familiares 

(Edad de padre 

y madre) 

 Puntaje obtenido a través de 2 

ítems sobre la edad del padre y de 

la madre, dentro de rangos 

Cualitativa 

ordinal 
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Variables Dimensiones Indicador Nivel de 

medición 

Aspectos 

familiares 

(Nivel 

educativo de 

padre y madre) 

 Puntaje obtenido a través de 2 

ítems sobre el máximo grado 

educativo alcanzado por el padre 

y por la madre. 

Cualitativa 

ordinal 

Sexo  Puntaje obtenido a través de 1 

ítem dicotómico sobre el sexo del 

estudiante (hombre/mujer). 

Cualitativa 

nominal 

Tipo de colegio  Puntaje obtenido a través de 1 

ítem dicotómico sobre el tipo de 

colegio del estudiante (público/ 

privado). 

Cualitativa 

nominal 
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4. Hipótesis de la investigación 

4.1. Hipótesis general 

Para el objetivo general “Determinar la validez de un modelo de factores 

predictivos de las Competencia Digital de Información (CDI), en estudiantes de 

secundaria de colegios públicos y privados”, se planteó la hipótesis general “Existe 

validez de un modelo de factores predictivos de la Competencia Digital de 

Información (CDI), en estudiantes de secundaria de colegios públicos y privados”. 

 

4.2. Hipótesis específicas 

Para el objetivo específico 2 “Identificar la relación entre la motivación, 

interacción en contexto virtual, actividades con TIC para tareas, acceso a 

dispositivos digitales y aspectos familiares (edad y nivel educativo de padre y 

madre), con la Competencia Digital de Información (CDI), en estudiantes de 

secundaria de colegios públicos y privados”, se plantearon las siguientes hipótesis: 

 

Referidas a los aspectos familiares: 

1. Existe relación negativa y significativa entre la edad del padre y la edad de 

la madre, con la Competencia Digital de Información (CDI). 

2. Existe relación positiva y significativa entre el nivel de educación del padre 

y el nivel de educación de la madre con la Competencia Digital de 

Información (CDI). 

Referidas a la motivación: 

3. Existe relación positiva y significativa entre la motivación hacia el 

aprendizaje y la Competencia Digital de Información (CDI). 
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Referidas a la interacción en contextos virtuales: 

4. Existe relación positiva y significativa, entre la interacción en contextos 

virtuales y la Competencia Digital de Información (CDI). 

Referidas a las actividades con TIC para tareas: 

5. Existe relación positiva y significativa entre las actividades con TIC para 

tareas y la Competencia Digital de Información (CDI). 

Referidas al acceso a dispositivos digitales 

6. Existe relación significativa entre el acceso a dispositivos digitales (PC, 

Celular, Tablet, laptop) y la Competencia Digital de Información (CDI). 

 

Para el objetivo específico 4 “Comparar el modelo de factores predictivos 

de la Competencia Digital de Información (CDI), en estudiantes de secundaria de 

colegios públicos y privados, según el sexo”, se planteó la siguiente hipótesis: 

 

7. Existen diferencias en el modelo de factores predictivos de la Competencia 

Digital de Información (CDI) en estudiantes de secundaria según el sexo. 

 

Para el objetivo específico 5 “Comparar el modelo de factores predictivos 

de la Competencia Digital de Información (CDI), en estudiantes de secundaria de 

colegios públicos y privados, según el tipo de colegio”, se planteó la siguiente 

hipótesis: 
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8. Existen diferencias en el modelo de factores predictivos de la Competencia 

Digital de Información (CDI)en estudiantes de secundaria según el tipo de 

colegio. 
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CAPÍTULO III: METODOLOGÍA 

 

1. Nivel, tipo y diseño de la investigación 

La presente investigación es de enfoque cuantitativo, ya que se pretende 

entender los fenómenos de la realidad a través de cantidades numéricas, por lo que 

es necesario una medición de las variables para determinar su cantidad, tamaño o 

fuerza (Gravetter & Lozano, 2018). De esta manera, los resultados numéricos 

pueden analizarse e interpretarse por medio de procedimientos estadísticos. 

El nivel de la investigación es básico o puro, debido a que pretende aumentar 

el cuerpo de conocimiento existente sobre un fenómeno (Schweiger, 2012). En el 

área de la psicología, estos estudios responden a los problemas y preguntas 

fundamentales de la naturaleza del comportamiento y pensamiento humano (Cozby, 

2005), que posteriormente permiten desarrollar aplicaciones prácticas poco 

aparentes en un inicio. 

Así mismo, acorde a la clasificación propuesta por Sánchez y Reyes (2015), 

el presente estudio es de tipo sustantivo-explicativo, porque describe y explica un 

problema teórico, a partir de un marco hipotético expresado en un modelo causal, 

por lo que su caracterización se aproxima a la explicación. Es decir, intenta 

responder un problema teórico a través de la creación de nuevo conocimiento que 

no solo permita describir los fenómenos de estudio, sino posteriormente explicarlos 

a través de una serie de afirmaciones. 

El diseño de esta investigación es no experimental, transversal y 

correlacional-causal. En primer lugar, es no experimental ya que no se manipulan 

las variables estudiadas en la muestra (Sullivan, 2009). En segundo lugar, es 
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transversal ya que la recolección de los datos se realizó en un único momento, por 

lo que no se estimó el cambio de las variables en el tiempo, ni su manipulación 

(Hernández et al., 2014). En tercer lugar, es correlacional-causal ya que se han 

identificado variables que teóricamente serían independientes y dependientes y se 

analizaron las relaciones entre ellas, así como su variabilidad mutua, lo cual podría 

indicar la posibilidad que exista causalidad (Hernández-Sampieri & Mendoza, 

2018), así como predecir efectos en futuras situaciones que involucren dichas 

variables (Schweiger, 2012). 

Por otro lado, el diseño de este estudio se caracteriza por ser de 

comprobación de hipótesis, dentro del tipo de investigaciones sustantivas, 

explicativas y predictivas (Sánchez & Reyes, 2015). Esto se logrará con la 

propuesta de un modelo de ecuaciones estructurales (SEM), el cual es una técnica 

estadística de análisis multivariado, constituido por variables latentes y sus 

relaciones con indicadores propios y de otros factores, los que se organizan en una 

estructura hipotética de vinculaciones planteadas a partir de fundamentos teóricos 

y empíricos. Este tipo de diseño permite trabajar con diversas preguntas en una 

investigación (siendo especialmente útil en estudios sobre comportamientos y 

constructos psicológicos), porque identifica efectos directos e indirectos, así como 

correlaciones y mediadores (Khine, 2013; citado en Vargas & Mora, 2017). 

 

2. Población y muestra 

En la presente investigación se ha considerado la población de estudiantes 

de 4to y 5to de educación secundaria, con edades entre los 15 y 17 años. Es de 

especial interés que la población esté compuesta por hombres y mujeres, ya que 
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existe evidencia previa de diferencias de importancia de la CDI según el sexo del 

estudiante (Fernández-Mellizo & Manzano, 2018). Así mismo, la población de 

estudio está compuesta por estudiantes de escuelas públicas y privadas, ya que 

ambos permiten representar adecuadamente la realidad nacional en cuanto a la 

distribución de los recursos para la educación (Educación al Futuro, 2013). 

Por otro lado, la centralización en el Perú resulta un fenómeno altamente 

problemático que limita una educación de calidad para todas las regiones, ya que 

produce diferencias en la capacidad de gestión educativa, pedagógica y de recursos, 

así como su autonomía para tomar decisiones, atender sus necesidades y fomentar 

la participación de actores en la educación (Álvarez, 2010). De forma más reciente, 

existe un llamado de urgencia sobre la necesidad que la educación y su 

investigación sea descentralizada, lo que ha cobrado aún mayor importancia durante 

la pandemia (Yangali, 2020). Estas características decidieron que la presente 

investigación se desarrolle en población de Lima y provincia, eligiéndose a la 

población de la ciudad del Cusco (ciudad de la zona sureste del país). Ambas 

ciudades poseen diversas características educativas y socioeconómicas que podrían 

tener repercusiones sobre la educación (Tabla 7). 

 

Tabla 7  

Indicadores socioeconómicos y educativos según región de estudio 

Característica Lima Cusco Perú 

Promedio de años de estudio alcanzado por la población 

de 25 y más años de edad, según departamento – 2019 

(INEI, 2020) 

11.4 9.3 10.1 

Nivel satisfactorio en matemática, en segundo grado de 

secundaria – 2018 (INEI, 2019). 
20.2% 11.3% 14.1% 
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Característica Lima Cusco Perú 

Nivel satisfactorio en lectura, en segundo grado de 

secundaria 

– 2018 (INEI, 2019). 

25.0% 12.4% 16.2% 

Porcentaje del presupuesto público dirigido a la 

educación 

– 2021 (Ministerio de Economía y Finanzas [MEF], 

2021) 

16.7% 19.3% 18.1% 

Ingreso real promedio per cápita mensual – 2020 

(Asociación Peruana de Empresas de Inteligencia de 

Mercados [APEIM], 2020) 

S/ 

1022 

S/ 

650 

S/ 

837 

Estrato socioeconómico (APEIM, 2021) 

 Estrato AB 

 Estrato C 

 Estrato D 

 Estrato E 

 

22.1% 

44.8% 

26.6% 

6.5% 

 

2.8% 

14.6% 

18.3% 

64.2% 

 

10.0% 

28.5% 

26.2% 

35.3% 

 

No se posee evidencia previa sobre el estudio de la CDI ni de sus factores 

predictivos de forma diferenciada según características culturales o geográficas, por 

lo que análisis específicos se han incorporado como un análisis complementario a 

los objetivos de la presente investigación (Anexo D). 

De manera específica, la población de la investigación estuvo constituida 

por escolares, hombres y mujeres, con edades entre 15 y 17 años, cursando el 4to y 

5to de educación secundaria en colegios públicos y privados de Lima y Cusco. Los 

colegios de Lima se ubican en los distritos de Breña, Comas y Cercado de Lima, 

mientras que los Colegios de Cusco se ubican en el distrito de San Sebastián. La 

población total con las características descritas es de 1560 estudiantes. Durante la 

pandemia esta población estuvo en educación remota de emergencia, utilizando 

dispositivos digitales como las plataformas de Zoom, Google Meet y Microsoft 

Teams, y la aplicación WhatsApp junto con el correo. 
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Para la estimación de la muestra en un modelo de ecuaciones estructurales 

SEM, la literatura presenta diversos criterios (Jackson, 2003; Kline, 2011; Ruiz et 

al., 2010; todos citados en Moneta, 2019), donde se considera como adecuado un 

mínimo de 200 observaciones para cualquier SEM así como más de 265 para 

muestras con distribución no normal con datos completos. En cambio, Muthén y 

Muthén (2002; citado en In’nami, 2013), consideran que debe proponerse más de 

315 observaciones para muestras con distribución no normal con datos incompletos. 

Ruiz et al. (2010) señala la regla de al menos 10 observaciones por variable 

observada para el modelo estructural. 

En este sentido, con el cálculo de Soper, considerando un poder de 0.80; 

tamaño de efecto de 0.30; nivel de probabilidad de 0.05; 22 variables observables: 

aspectos familiares (edad de padre y de madre; nivel educativo de padre y de 

madre), actividades con TIC para tareas, y acceso a dispositivos digitales; y 3 

variables latentes: la Competencia Digital de Información, la motivación, la 

interacción en contextos virtuales, la muestra calculada es de 489 sujetos, con un 

aumento del 10% debido a la tasa de no respuesta / datos incompletos, por lo que 

se estimó una muestra tentativa de 537 estudiantes escolares. 

La muestra final estuvo constituida por 502 estudiantes escolares, hombres 

y mujeres, entre 15 y 17 años, de Lima y Cusco, provenientes de colegios de gestión 

pública y privada, cursando el 4to y 5to de educación secundaria (Tabla 8). El 

número alcanzado supera ampliamente los mínimos requeridos para un modelo 

estructural adecuado. 
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Tabla 8  

Distribución de la muestra de la investigación 

Grado de Secundaria 
Colegios de Lima Colegios de Cusco 

Total 
Privado Público Privado Público 

Sexo del estudiante      

 Hombre 117 32 42 78 269 

 Mujer 125 33 42 33 233 

Edad del estudiante      

 15 años 129 18 45 50 244 

 16 años 107 38 33 46 224 

 17 años 6 9 6 15 36 

Grado de estudios escolares      

 4to de Secundaria 142 26 66 62 296 

 5to de Secundaria 99 39 18 50 206 

 Total 241 65 84 112 502 

 

El muestreo fue no probabilístico a conveniencia, basado en la selección de 

un grupo muestral similar a la población, de acuerdo a la “conveniencia” del 

investigador, por lo que su representatividad es limitada. Este tipo de muestreo se 

empleó debido a la gran dificultad que representó el acceso a la población de estudio 

en las condiciones de aislamiento social durante la pandemia por la COVID-19.  

Para el muestreo se seleccionaron los colegios de modo intencional. En total 

fueron 5 colegios: 3 en Lima y 2 en Cusco. En Lima se seleccionaron 2 colegios de 

gestión privada ubicados en el Cercado de Lima y 1 colegio de gestión pública, 

ubicado en el distrito de Los Olivos. En Cusco se eligió un colegio de gestión 

privada ubicado y un colegio de gestión pública, ambos ubicados en el distrito de 

San Sebastián.  

En el caso de los 3 colegios privados (2 en Lima y 1 en Cusco), tienen una 

población estudiantil cuyos padres son profesionales o dedicados a los negocios. 

Los dos colegios privados de Lima, se caracterizan por buscar un buen nivel de su 

servicio educativo, agrupan población de las zonas cercanas a su ubicación, que 
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corresponden a una clasificación de nivel socioeconómico medio bajo. El colegio 

privado de Cusco, agrupa a una población de estudiantes cuyos padres se dedican 

en un 40% a negocios de turismo; un 40% a empresas de venta y un 20% son 

empleados dependientes y se ubican en un nivel socioeconómico medio o medio 

bajo (información de autoridades del colegio). Los 3 colegios privados de la 

muestra atienden los niveles educativos de inicial, primaria y secundaria, y poseen 

infraestructura moderna. 

El colegio de gestión pública de Lima se ubica en el distrito de Comas, los 

padres de familia en su mayoría son migrantes de primera o segunda generación, 

son comerciantes informales y formales que se ubican en nivel socioeconómico 

bajo, habiendo recibido el apoyo del estado durante la pandemia. El colegio de 

Cusco se ubica en el distrito de San Sebastián, es uno de los de mayor población en 

la ciudad pues tiene aproximadamente 1800 alumnos en inicial, primaria y 

secundaria, con horarios de atención de mañana y tarde. El nivel socio económico 

de las familias es bajo y los padres de familia tienen en su mayoría una educación 

de nivel secundaria y algunos llegan a la educación superior. Su actividad laboral 

es básicamente el comercio o trabajo dependiente y eventual.  Según los 

documentos de gestión del colegio, los estudiantes desean desarrollarse en estudios 

superiores. La infraestructura de este colegio ha sido construida por el estado y en 

el plan para el 2022, la meta de esta institución educativa es lograr el 100% de 

implementación de su infraestructura; reducir la desaprobación a un 5% y eliminar 

la deserción. 

El muestreo de los estudiantes fue a conveniencia por lo que se aplicaron 

los instrumentos a la totalidad de estudiantes asistentes a las aulas de 4to y 5to de 
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secundaria, a excepción de quienes no desearon participar en la investigaciòn. Las 

aplicaciones se realizaron en las horas que las autoridades designaron dentro del 

horario escolar.  

 

3. Criterios de inclusión y exclusión 

Se consideró como participantes a todos los estudiantes hombres y mujeres 

de 4º y 5º de secundaria de los colegios descritos previamente, que tuvieran el 

consentimiento informado de sus padres y que hayan aceptado el asentimiento 

informado al inicio de la aplicación de los instrumentos. La aplicación de 

instrumentos se realizó a través de las plataformas y dispositivos digitales que los 

escolares empleaban normalmente para sus clases en el colegio. Esto garantizó que 

no hubiera exclusión debido a una eventual carencia de dispositivo digital o de 

conexión, ya que no se solicitó ningún dispositivo distinto al empleado para sus 

clases. 

Como criterio de exclusión se consideró que el o la estudiante tenga 18 años 

o más, o menos de 15 años.  

Se eliminaron las pruebas incompletas y las de aquellos estudiantes que no 

completaron todos los instrumentos. 

 

4. Instrumentos de medición 

Se emplearon tres instrumentos psicométricos para medir las variables 

latentes del modelo propuesto, por lo que fue necesario corroborar su validez de 

contenido, validez de constructo y confiabilidad por consistencia interna. 
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Para asegurar la validez de contenido, se requirió de un grupo de profesionales 

de las áreas de educación y psicología (expertos en las áreas de CD, competencia 

educativa, motivación, lenguaje o tutoría en cursos virtuales). Estos cumplieron la 

función de jueces expertos para evaluar los criterios de claridad, coherencia y 

relevancia (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). El estadístico para 

corroborar si dichos criterios son adecuados fue el estadístico V de Aiken, el cual 

determina a través de una prueba de hipótesis (p < 0.05) si cada criterio existe en 

cada instrumento, dimensión o ítem (Aiken, 1985). 

Para la validación del constructo de cada instrumento, se tomó una muestra 

de estudiantes escolares con características similares a las de la muestra final. Se 

identificó la adecuación de la muestra a una estructura factorial por medio del 

estadístico Kaiser-Meyer-Olkins (KMO) esperando valores superiores a 0.7, así 

como el Test de esfericidad de Bartlett corroborando dicha estructura factorial al 

obtener puntajes significativos (p < 0.05). Partiendo de la aceptación a dichas 

pruebas estadísticas, se desarrolló un análisis factorial exploratorio (AFE) para cada 

uno de los instrumentos. Una vez identificada la estructura factorial de la variable, 

se realizó un análisis factorial confirmatorio (AFC) para corroborar los coeficientes 

estructurales de los ítems y su bondad de ajuste. 

Para corroborar la confiabilidad por consistencia interna se planteó 

inicialmente el cálculo de los coeficientes Alpha de Cronbach (α) y Omega de 

McDonald (ω). Sin embargo, se adicionó el coeficiente Alpha ordinal (α ordinal), 

ya que es la forma más adecuada de analizar ítems medidos en escalas ordinales 

(Contreras & Novoa-Muñoz, 2018). Este coeficiente es una variante del Alpha de 

Cronbach obtenido a través de correlaciones policóricas, por lo que permite un 
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ajuste más real de la consistencia interna y evita la sensibilidad del Alpha de 

Cronbach ante diferentes cantidades de ítems o alternativas de la escala de 

medición. En otras palabras, el Alpha Ordinal evita que los coeficientes sean 

marcadamente bajos cuando se poseen pocos ítems, así como marcadamente altos 

cuando se posee una gran cantidad de ítems. 

Por otro lado, se usó también otro instrumento tipo encuesta, para recoger 

datos sociodemográficos del escolar y los aspectos familiares (edad y nivel 

educativo de ambos padres), así como sobre su acceso a dispositivos digitales. 

 

4.1. Instrumento de competencia digital de información 

Se utilizó la Escala de Evaluación de Competencias digitales para 

Estudiantes de Secundaria (ECODIES) elaborada por el Grupo de Investigación e 

Innovación en Tecnología Educativa de la Universidad de Salamanca (GITE-

USAL, 2019), basándose en el modelo DigComp. Se obtuvo el permiso para su 

utilización por parte de Ana García-Varcárcel Muñoz-Repiso (directora del grupo 

GITE-USAL). 

Este instrumento se dirige a evaluar los conocimientos, capacidades y 

actitudes hacia las competencias digitales en estudiantes de secundaria obligatoria. 

Se compone de cinco sub escalas: 1) Información, 2) comunicación y colaboración 

online, 3) creación de contenidos digitales, 4) seguridad y 5) resolución de 

problemas, que pueden ser utilizadas de manera independiente. Para la presente 

investigación se ha seleccionado la subescala de Información, que evalúa por una 

parte los conocimientos y capacidades de los estudiantes; mientras que por otra 

parte evalúa las actitudes. Se compone de 18 ítems que evalúan las subáreas de la 
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CDI: 1) Navegación, búsqueda y filtrado de Información, 2) Evaluación de la 

información, y 3) Almacenamiento y recuperación de la información, en los 

ámbitos de conocimientos y capacidades, y el ámbito de actitudes. Para los ámbitos 

de conocimiento y capacidad utilizan preguntas de opción múltiple con cuatro 

posibilidades cada una, como se describe en la Tabla 9. En cada pregunta, sólo una 

opción es la correcta, por lo que la respuesta es dicotómica: respuesta correcta = 1; 

respuesta incorrecta = 0. El ámbito de la actitud hacia la CDI se evalúa con 6 ítems 

con escala tipo Likert de 5 niveles (“Muy en desacuerdo”, “En desacuerdo”, 

“Indiferente”, “De acuerdo”, “Muy de acuerdo”). 

 

Tabla 9  

Distribución de puntajes del “ECODIES – Subescala información” 

Subáreas 
Total de ítems por ámbitos 

Total 
Conocimiento Capacidad Actitud 

1. Navegación, búsqueda y 

filtrado de información 

2 (ítems 1 y 2) 2 (ítems 3 y 4) 6 

ítems 

18 

ítems 

2. Evaluación de la 

información 

2 (ítems 5 y 6) 2 (ítems 7 y 8) 

3. Almacenamiento y 

recuperación de la 

información 

2 (ítems 9 y 

10) 

2 (ítems 11 y 

12) 

Nota. Adaptado de García-Valcárcel et al. (2019) y Fraga-Varela et al. (2020) 

 

En la validación realizada por las creadoras del instrumento, en la subescala 

de Información se corroboró su estructura factorial a través de un AFE en una 

muestra de escolares de secundaria en Salamanca (España). El método empleado 

fue de componentes principales, obteniendo dos dimensiones: 1) Conocimiento- 
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Capacidad y 2) Actitudes. En cuanto a la confiabilidad por consistencia interna, se 

obtuvo un Alfa de Cronbach aceptable (α = 0.60). 

Para la presente investigación, primero se realizó una validación de 

contenido con el criterio de jueces (n = 8) para evaluar la adecuación, coherencia y 

relevancia de los ítems. Los coeficientes V de Aiken fueron altos y significativos 

para todas las subáreas y para el instrumento en general, como se muestra en la 

Tabla 10. 

 

Tabla 10  

Validación de contenido del “ECODIES – Subescala información” 

Ámbitos 
Claridad Coherencia Relevancia 

V p V P V p 

Conocimiento/Capacidad       

 Búsqueda 0.933 < 0.01 0.944 < 0.01 0.965 < 0.01 

Evaluación 0.931 < 0.01 0.921 < 0.01 0.965 < 0.01 

Almacenamiento 0.973 < 0.01 0.952 < 0.01 0.977 < 0.01 

Actitud 0.944 < 0.01 0.979 < 0.01 0.944 < 0.01 

Total 0.945 < 0.01 0.949 < 0.01 0.963 < 0.01 

Nota. Los puntajes se obtuvieron a través del criterio de jueces expertos (n = 8). 

 

De forma complementaria, se realizó un análisis cualitativo con escolares 

de características iguales a la población de estudio, con el fin de consultarles de 

forma cualitativa y subjetiva el entendimiento de la prueba Como resultado, se 

cambiaron algunos términos del instrumento original y se agregaron palabras 

análogas adecuadas al contexto (p. ej.: cambio de “móvil” a “celular'”, cambio de 

“ordenador” a “computadora”, cambio de “tutor” a “profesor”). 
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Para la validación del constructo se aplicaron los mismos pasos 

metodológicos que los autores originales, a una muestra de 337 estudiantes de 4to y 

5to de secundaria de colegios públicos y privados, similar a la muestra final. Se 

identificó que esta muestra no poseía una distribución normal. Se obtuvieron 

coeficientes adecuados para asegurar que las respuestas se adecúan a una estructura 

factorial (KMO = 0.82, Test de esfericidad p < 0.001). 

El AFE se realizó sobre una matriz de correlaciones compuesta de diversos 

procedimientos estadísticos. Para identificar la relación entre ítems dicotómicos se 

utilizaron coeficientes de correlación tetracórica; para la relación entre ítems 

ordinales se utilizaron coeficientes de correlación policórica; y para la relación entre 

ítems nominales y ordinales, se empleó el coeficiente de correlación biserial 

puntual. Se utilizó el método de extracción por componentes principales, junto a 

una rotación promax. Se identificaron dos factores que explican el 50% de la 

varianza acumulada. Se determinó una estructura final de dos factores, como se 

observa en la Tabla 11. Se evidencia una distribución igual al estudio original de 

validación psicométrica española: 1) Dimensión de conocimiento- capacidad y 2) 

Dimensión de actitud. 
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Tabla 11  

Cargas factoriales para el “ECODIES – Subescala Información” 

Variable Factor 

1 

Factor 

2 

Comunalidad 

Navegación, Búsqueda y filtrado de información  0.5901 0.3251 

Evaluación de información  0.6274 0.5653 

Almacenamiento y recuperación de la 

información 

 0.7712 0.5772 

Actitud 1 0.779  0.6696 

Actitud 2 0.7443  0.6703 

Actitud 3 0.7253  0.479 

Actitud 4 0.7168  0.465 

Actitud 5 0.6098  0.3895 

Actitud 6 0.5174  0.3901 

Nota. Para obtener las cargas factoriales se empleó una rotación promax. No se 

mostraron las cargas factoriales inferiores a 0.3 para facilitar la observación de las 

cargas válidas en la exploración. 

 

Posteriormente, el AFC se realizó a través del método robusto de Máxima 

Verosimilitud (ML) junto con la corrección de los errores de Satorra-Bentler, 

recomendado en casos de no cumplir con una distribución normal. Se confirmó el 

ajuste apropiado del instrumento a la población del estudio, tal como se observa en 

la Tabla 12. 
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Tabla 12  

Índices de Bondad de Ajuste del “ECODIES – Subescala Información” 

Índices de Bondad de 

Ajuste 
Nivel Aceptable Medida del índice Aceptabilidad 

χ2/gl* < 3.0 1.498 Sí 

RMSEA* < 0.08 0.038 Sí 

CFI* > 0.9 0.974 Sí 

TLI* > 0.9 0.964 Sí 

SRMR < 0.8 0.039 Sí 

* Se estimaron a través del ajuste robusto de Satorra-Bentler 

 

Acerca de la confiabilidad por consistencia interna del instrumento, la 

dimensión “Conocimiento-capacidad” evidenció niveles deficientes de los 

coeficientes Alfa y Omega, ya que fueron inferiores a 0.7 como se observa en la 

Tabla 13. Esto se puede deber a la sensibilidad que poseen los índices respecto de 

la cantidad y forma de puntuación de los ítems. No obstante, al realizar un reajuste 

de la consistencia a través del coeficiente Alfa ordinal, se evidencia un nivel 

adecuado (α ordinal = 0.701), lo que demuestra que el uso de una matriz policórica 

para el análisis de la confiabilidad permitió atenuar el coeficiente Alfa en un 37%. 

Por otro lado, se identificaron niveles de consistencia adecuados para la dimensión 

“Actitud” y sobre el total del instrumento, con valores superiores a los hallados por 

los autores originales (Cabezas-González et al., 2021). 
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Tabla 13  

Confiabilidad del “ECODIES – Subescala información” 

 Alfa de Cronbach 
Omega de 

McDonald 
Alfa ordinal 

Dimensiones    

 Conocimiento-

Capacidad 

0.439 0.463 0.700 

 Actitud 0.745 0.764 0.838 

Total 0.733 0.752 0.883 

 

 

4.2. Instrumento de motivación 

Para el análisis de la variable Motivación, se utilizó el instrumento 

Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) diseñado por Pintrich et al. 

(1991), el cual ha sido validado en diversas poblaciones de estudiantes en América, 

incluyendo estudiantes universitarios y estudiantes escolares de nivel secundario. 

Su base teórica es la cognitivo-social (McKeachie et al., 1986), que propone que el 

aprendizaje debe estar centrado en el estudiante, quien interviene de manera activa 

en su propio aprendizaje. Comprende que la motivación y la cognición median el 

aprendizaje, han sido predeterminadas por las experiencias educativas anteriores 

que inciden en el logro o fracaso en nuevas actividades y están sujetas a variables 

internas y externas del estudiante (Pintrich et al., 1991). 

El MSLQ es un conjunto de escalas de motivación y de estrategias de 

aprendizaje. Una característica principal de esta batería es su modularidad, ya que 

se pueden utilizar las escalas necesarias por el investigador según sus propios 

requerimientos (Duncan & McKeachie, 2005). En este caso se utilizaron las seis 

subescalas de motivación: metas de orientación intrínseca (4 ítems), metas de 
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orientación extrínseca (4 ítems), valoración de la tarea (6 ítems), creencias de 

control del aprendizaje (4 ítems), autoeficacia para el aprendizaje y el desempeño 

(8 ítems) y test de ansiedad (5 ítems). En total, 31 ítems componen las escalas de 

motivación. Cada ítem se presenta como una escala Likert de 7 niveles, desde 

“Nada verdadero para mí” hasta “Muy verdadero para mí” según la forma original 

de Pintrich et al. (1991). 

El MSLQ ha sido utilizado en cientos de investigaciones durante las últimas 

tres décadas (Duncan & McKeachie, 2005). En Latinoamérica, el MSLQ se ha 

instalado como uno de los principales instrumentos para medir la motivación en 

contextos educativos, y se ha empleado en áreas de psicología educativa, educación 

y ciencias sociales (Chen, 2002; en Sabogal, 2011). Durante el transcurso de los 

años, los expertos han encontrado múltiples configuraciones de sus subescalas en 

los análisis factoriales (Hilpert et al., 2013). Es decir, la comprobación empírica de 

las escalas teóricas de Pintrich et al. (1991) pueden variar según las características 

del contexto estudiantil en que se le estudia, a pesar de lo cual sigue siendo un 

instrumento valioso y confiable para medir la motivación en estudiantes de diversos 

niveles educativos (Holland et al., 2018). 

En Latinoamérica, Cardoso (2008) en una validación en universitarios 

venezolanos, encontró una alta confiabilidad por consistencia interna (α = 0.83). 

Rojas-Ospina y Valencia-Serrano (2019) identificó una adecuada consistencia 

interna en las dimensiones de valor de la tarea (α = 0.84) en universitarios de primer 

año. En cuanto a la estructura factorial del instrumento, Inzunza et al. (2018) 

validaron el instrumento en universitarios chilenos (n = 409, edad promedio = 

19.08), encontrando una estructura de tres factores: 1) Valor de la tarea, 2) 
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Creencias de control sobre el aprendizaje + autoeficacia para el aprendizaje y el 

desempeño, 3) Ansiedad. En Argentina, Moneta y Tofful (2019) en estudiantes 

universitarios (n = 246) encuentran una estructura de tres factores: 1) motivación 

extrínseca, 2) valor de la tarea y 3) autoeficacia. 

Estas diferencias de la estructura factorial podrían ser inconsistentes a nivel 

teórico, ya que en algunas ocasiones las subescalas dirigidas a evaluar el 

“componente de valor” y las subescalas dirigidas a evaluar las “expectativas” 

pueden unirse. Sin embargo, como describe Hilpert et al. (2013) los constructos 

complejos (como la motivación) pueden tener múltiples variables exógenas y 

relacionadas entre sí, por lo que su medición tiene características específicas, de 

modo que los investigadores que utilicen estas escalas deben tomar decisiones 

importantes al momento de validar el instrumento, analizando el contexto particular 

para el que será usado. 

A nivel nacional, Sevillano (2015) ha corroborado en escolares de 

secundaria (n = 280) que el instrumento MSLQ posee una correcta adecuación a 

una estructura factorial (KMO = 0.81) así como confiabilidad por consistencia 

interna para el instrumento en general (α = 0.87). Asimismo, Svagelj y Vallejos 

(2021), en escolares de secundaria (n = 505) corroboraron la validez de contenido 

por medio de jueces expertos, encontrando puntajes adecuados (V > 0.8, p < 0.05), 

y niveles de confiabilidad por consistencia interna para todas las dimensiones del 

instrumento por encima de 0.7, demostrando su confiabilidad. 

Si bien existen pocos antecedentes del uso del MSLQ en contextos virtuales, 

Quesada-Pallarés et al. (2019) identifican que tanto las escalas motivacionales 

como las estrategias de aprendizaje pueden ser utilizadas adecuadamente en un 
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medio virtual y para evaluar la motivación de estudiantes escolares hacia 

aprendizajes en línea. De igual forma, Veliz et al. (2021) también valida y corrobora 

la aplicación virtual de este instrumento en estudiantes durante la pandemia. 

En la presente investigación, con el fin de conocer qué áreas de la 

motivación son las más prevalentes en la muestra, se decidió emplear todas las 

subescalas de motivación del MSLQ para su validación y confiabilidad. 

En cuanto a la validez de contenido por medio de jueces, se solicitó a un 

grupo de expertos en psicología y educación, realizar una valoración usando la 

metodología de medición de Aiken, logrando un resultado de 0.98 considerado alto 

(Tabla 14). 

 

Tabla 14  

Validación de contenido de las escalas motivacionales del MSLQ 

Variable 
Claridad Coherencia Relevancia 

V P V p V p 

Orientación Intrínseca 0.964 < 0.01 0.928 < 0.01 1.000 < 0.01 

Orientación 

extrínseca 

0.988 < 0.01 0.952 < 0.01 0.976 < 0.01 

Valor de la tarea 0.984 < 0.01 0.944 < 0.01 0.968 < 0.01 

Control del 

aprendizaje 

1.000 < 0.01 0.964 < 0.01 1.000 < 0.01 

Autoeficacia 0.958 < 0.01 0.976 < 0.01 0.982 < 0.01 

Ansiedad 0.981 < 0.01 0.971 < 0.01 0.990 < 0.01 

Total 0.979 < 0.01 0.956 < 0.01 0.986 < 0.01 

Nota. Los puntajes se obtuvieron a través del criterio de jueces expertos (n = 7). 

 

Se empleó una muestra de 300 estudiantes de los mismos colegios de la 

muestra final para realizar la validación del constructo. Se consideró el estadístico 
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Kaiser-Meyer-Olkin para evaluar la adecuación de los ítems a una estructura 

factorial, resultando satisfactorio (KMO = 0.945). El test de esfericidad de Bartlett 

tuvo un resultado apropiado con p total de (< 0.001) 

Se realizó un Análisis Factorial Exploratorio para identificar los factores 

principales en base a una matriz de correlaciones policóricas. Se identificó una 

estructura de tres factores que explican un 86.49% de la varianza total: 1) ítems de 

dimensiones “motivación intrínseca”, “valor de la tarea”, “creencias de control 

sobre el aprendizaje” y “ansiedad”, 2) ítems de “motivación extrínseca” y 

“ansiedad” y 3) ítems de “autoeficacia para el aprendizaje y el desempeño” y 

“ansiedad”. Al realizar el análisis de las cargas factoriales por ítem se identificaron 

cargas cruzadas en los ítems 27, 28, 29, 31, de ansiedad y el 16 de control del 

aprendizaje, lo cual coincide con otras validaciones previas, que identifican que el 

test de ansiedad es la escala que menos se asemeja a las demás escalas 

motivacionales del MSLQ (Khampirat, 2021), otros autores han retirado la escala 

de ansiedad como parte del constructo motivacional a nivel internacional (Hilpert 

et al., 2013; Moneta & Tofful, 2019). 

Con estas modificaciones de retiro de los ítems que generan distorsión sobre 

la estructura factorial, se realizó un nuevo análisis factorial exploratorio, con las 

mismas características que el análisis previo. Se confirmó la existencia de tres 

factores que explican el 90.65% de la varianza total: 1) un factor que combina ítems 

de “motivación intrínseca” y “valor de la tarea” más “creencias de control sobre el 

aprendizaje”, 2) “motivación extrínseca”, y 3) “autoeficacia para el aprendizaje y 

el desempeño”, con un total de 26 ítems. La existencia de un factor que combina 

escalas de valor y creencias de control sobre el aprendizaje ha sido previamente 
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identificada en el contexto latinoamericano (Inzunza et al., 2018) sin crear 

problemas para la medición de la motivación. Asimismo, desde la teoría de valor-

expectativa de Eccles y Wigfield, que es una de las bases teóricas del instrumento 

de Pintrich et al. (1991), no puede existir componentes de valor separados de los de 

expectativa (Schunk et al., 2014). Debido a incluir principalmente escalas de valor, 

se denominará “valor intrínseco”. En un estudio sobre prevalencia de la motivación 

en estudiantes de secundaria de Galicia, España, se encontró que en esta muestra 

prevalecen las creencias de control sobre el aprendizaje, la autoeficacia y la 

orientación extrínseca (Pino-Juste et al., 2021), lo que coincide con nuestro 

resultado de factores identificados en la validación, a excepción de la orientación 

intrínseca, que en los escolares españoles no se destaca. 

Posteriormente, se realizó un AFC para la estructura final, empleando el 

método de máxima verosimilitud (ML) y una estimación del error con el método 

Satorra-Bentler para disminuir el error causado por no cumplir la normalidad. 

Después de la inclusión de covarianzas entre los errores, se obtuvieron resultados 

satisfactorios en los índices de bondad de ajuste (χ2/gl = 1.788, RMSEA = 0.051, 

CFI = 0.952, TLI = 0.9547, SRMR = 0.053). 

En cuanto a la confiabilidad por consistencia interna del instrumento, la 

dimensión “Valor intrínseco” evidenció coeficientes Alpha de Cronbach y Omega 

de McDonald con niveles satisfactorios, como se observa en la Tabla 15. Al emplear 

el Alfa ordinal, se observa que reajusta el nivel del coeficiente un 4% más pequeño, 

basado en correlaciones policóricas (α ordinal = 0.886). Empero, esto no disminuye 

la credibilidad sobre la confiabilidad de la dimensión, ya que continúan siendo 

coeficientes superiores a 0.7. De forma similar, la dimensión “Motivación 
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extrínseca” y “Autoeficacia” obtuvieron coeficientes altos. En su totalidad, la escala 

se evidencia consistente en los tres coeficientes. De manera adicional, las 

correlaciones ítem-test fueron todas superiores a 0.3, lo cual vuelve a corroborar la 

consistencia interna del instrumento. 

 

Tabla 15  

Confiabilidad de las escalas motivacionales del MSLQ 

 Alfa de Cronbach Omega de 

McDonald 

Alfa ordinal 

Dimensiones    

 Valor 

intrínseco 

0.922 0.923 0.886 

 Motivación 

extrínseca 

0.808 0.815  0.775 

 Autoeficacia 0.917 0.924 0.896 

Total 0.949 0.952 0.951 

 

 

4.3. Instrumento de interacción en contextos virtuales 

Se utilizó la Escala de Interacción en Contextos Virtuales de Aprendizaje 

de Berridi et al. (2015), siendo esta última quien proporcionó la autorización de su 

uso. Este instrumento ha sido estudiado y validado en diversas ocasiones, como en 

los casos de Moneta (2017) y Burgos (2015). El instrumento evalúa la interacción 

del estudiante con el docente, compañeros y materiales didácticos orientados a las 

actividades con tecnología y se basa en Barberá et al. (2001), quienes establecen 

una tipología para entender la interacción virtual, así como las principales funciones 

de éstas: promover la afectividad; gestionar la comunicación; comunicación virtual 

para aprender (educación virtual). Los diversos tipos de interacción se encuentran 
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incluidos en el instrumento psicométrico planteado: Interacciones con el profesor; 

Interacción con recursos en la clase virtual, e Interacción con compañeros. Los 

ítems de la prueba son de tipo Likert de cinco niveles, desde “Casi nunca” hasta 

“Casi siempre”. Su versión original de 29 ítems fue validada en la presente 

investigación. 

La validación de contenido y adecuación semántica y lingüística se realizó 

con jueces expertos (n = 10) así como en un grupo focal con estudiantes de la misma 

población. El resultado de la V de Aiken para la totalidad del instrumento fue de 

0.89, es decir los ítems son claros, coherentes y relevantes para el contexto peruano, 

como se observa en la Tabla 16. Asimismo, se decidió retirar el ítem 20 (que incluye 

las palabras “plataformas digitales”), luego que las primeras entrevistas con los 

escolares reportaron que se refería a recursos que ellos no empleaban ni conocían: 

las “plataformas digitales”, que está incluida como palabras del item, por lo que no 

sería acorde a su contexto. 
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Tabla 16  

Validación de contenido de la “Escala de Interacción en Contextos Virtuales de 

Aprendizaje” 

Variable 
Claridad Coherencia Relevancia 

V p V P V p 

Interacción con 

profesores 
0.900 < 0.01 0.893 < 0.01 0.887 < 0.01 

Interacción con 

materiales 
0.900 < 0.01 0.873 < 0.01 0.880 < 0.01 

Interacción con 

alumnos 
0.882 < 0.01 0.885 < 0.01 0.867 < 0.01 

Total 0.894 < 0.01 0.884 < 0.01 0.878 < 0.01 

Nota. Los puntajes se obtuvieron a través del criterio de jueces expertos (n = 10). 

 

Para la validación de constructo, se empleó una muestra de 298 estudiantes 

de la misma población de la investigación, donde se corroboró que los resultados 

se adecuaron a una estructura factorial (KMO = 0.914). A través del AFE se 

identificó la existencia de tres factores los cuales explican el 87.05% de la varianza 

explicada. Sin embargo, a través del análisis de las cargas factoriales se 

identificaron cargas cruzadas (odd ratio < 2.0) que distorsionan la correcta 

agrupación de los demás ítems en sus dimensiones (Hair et al., 2019). Por esta 

razón, se eliminaron los ítems 1, 6, y 26, decisión sustentada también en las 

opiniones de los jueces y sus comentarios sobre su redacción o adecuación. El ítem 

13 inicialmente poseía una carga cruzada, pero después de la eliminación de los 

ítems previos, este problema se solucionó. Luego se volvió a realizar el análisis 

factorial exploratorio con las mismas configuraciones que en la primera corrida, 

identificando la existencia de dos factores que explican el 82.54% de la varianza: 

un primer factor que combina las dimensiones teóricas de “interacciones entre el 
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estudiante y el profesor” y el de “interacciones entre el estudiante y los materiales 

didácticos”, y un segundo factor referido a la dimensión “interacciones entre el 

estudiante y los demás estudiantes de la clase”. Este resultado fue similar al hallado 

por Moneta (2019), lo cual se puede explicar porque las interacciones que los 

estudiantes realizan con el profesor y los materiales, como las plataformas de 

comunicación sincrónica, dispositivos, aplicaciones, es diferente a la interacción 

entre estudiantes. 

La estructura hallada en el análisis exploratorio se corroboró con un AFC, 

empleando el método de máxima verosimilitud (ML) y con una estimación del error 

robusto de Satorra-Bentler. La bondad de ajuste resultante es apropiada (χ2/gl = 

1.831, RMSEA = 0.053, CFI = 0.887, TLI = 0.877, SRMR = 0.062). Si bien los 

índices de comparación (CFI y TLI) tuvieron un puntaje ligeramente inferior a los 

aceptables, esto se debe a la extensa cantidad de ítems que posee el factor 

compuesto de profesores-materiales. Sin embargo, como al evaluar la carga 

factorial de cada uno de los ítems, se obtuvieron puntajes superiores a 0.3, es posible 

determinar la validez del instrumento. 

La confiabilidad por consistencia interna se corroboró al obtener adecuados 

coeficientes Alfa de Cronbach y Omega de McDonald para ambas dimensiones del 

instrumento, como se observa en la Tabla 17. El coeficiente Alfa Ordinal realizó un 

reajuste ínfimo (0.66%) por lo que no se disminuyó la credibilidad sobre la 

consistencia interna del instrumento. Finalmente, para la totalidad del instrumento, 

se evidenciaron coeficientes satisfactorios. 
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Tabla 17  

Confiabilidad de la “Escala de Interacción en Contextos Virtuales de 

Aprendizaje” 

 Alfa de Cronbach 
Omega de 

McDonald 
Alfa ordinal 

Dimensiones    

 Profesor-

Materiales 

0.903 0.905 0.909 

 Alumnos 0.851 0.857 0.843 

Total 0.908 0.911 0.939 

 

4.4. Ficha de recolección de datos  

Se elaboró una ficha breve con la que se recogieron datos de edad y el sexo 

de los estudiantes, lugar de residencia y tipo de colegio (4 ítems). Los aspectos 

familiares, es decir la edad del padre y la madre (2 ítems de escala ordinal con 

opciones de edad agrupadas), el nivel educativo de padre y de la madre (2 ítems de 

escala ordinal con opciones de máximo nivel educativo alcanzado). Las actividades 

con TIC para tareas (1 ítem) se empleó una escala ordinal con rangos de frecuencia 

de cuántas actividades realiza con TIC para tareas en el periodo de una semana. El 

acceso a los dispositivos digitales (1 ítem) se midió a través de los tipos de 

dispositivos que poseen (“Laptop”, “Computadora de escritorio”, “celular” y 

“tablet”). 

 

5. Procedimiento 

Se hicieron exposiciones en los colegios a fin de explicar el proyecto y 

solicitar la aprobación de sus autoridades para el desarrollo de la investigación. 

Luego, se solicitó la aprobación del proyecto de parte del Comité Institucional de 
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Ética en Investigación de la UPCH. A continuación, se envió a los padres de familia 

una carta informativa sobre la investigación a través de las autoridades de los 

colegios, junto con los formatos de consentimiento informado, solicitando su firma 

a quienes desearan que sus hijos participen en el estudio. Luego, en coordinación 

con los tutores de aulas, se sostuvo reuniones con los estudiantes para explicarles 

la finalidad de la investigación y que su participación era voluntaria, lo que debía 

expresarse en la aceptación del asentimiento informado que recibirían al momento 

de la aplicación.  

Se organizaron las aplicaciones de los instrumentos en las fechas y horas 

designadas por cada colegio, de acuerdo a su disponibilidad y a través del 

dispositivo que utilizaban en cada colegio, como las plataformas Zoom, Google 

Meet o Microsoft Teams, así como WhatsApp. Esto garantizó el acceso y asistencia 

de los estudiantes, ya que usaron el dispositivo que normalmente usaban para 

ingresar a sus clases y dentro de su horario escolar. Los instrumentos fueron 

editados en Google Forms, de manera que la aplicación fue totalmente virtual y 

permitió evaluar a la totalidad de estudiantes presentes en el aula al momento de la 

aplicación y que tuvieran el consentimiento informado, así como admitieran el 

asentimiento informado.  

Para evitar el cansancio de los estudiantes, las aplicaciones se realizaron en 

dos sesiones, con dos instrumentos en cada una. Con la finalidad de garantizar la 

confidencialidad de los datos, al inicio de la primera sesión cada estudiante 

generaba un código formado por las iniciales de su nombre, que automáticamente 

se unía al código de colegio y aula. En la segunda sesión, cada estudiante debía 
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buscar su código para continuar con sus respuestas. Los datos se recogieron en un 

aproximado de 60 sesiones, durante dos meses y medio. 

Para la validación de los instrumentos se ordenaron las bases de datos con 

el programa informático Microsoft Excel (versión 16). Posteriormente, se realizó el 

análisis estadístico descriptivo de dichas muestras, así como inferencial para los 

análisis factoriales exploratorios (AFE) y confirmatorios (AFC) según 

correspondiera. 

Para el procesamiento de los datos se utilizó el programa informático 

Microsoft Excel para la transcripción de los resultados obtenidos por el Google 

Forms, así como para la limpieza de la base de datos. El análisis descriptivo de los 

resultados, así como las pruebas estadísticas inferenciales (pruebas de normalidad, 

pruebas de correlación, pruebas de adecuación a estructura factorial, estimación de 

modelos SEM y pruebas para estimar el tamaño del efecto) se realizaron a través 

del programa estadístico STATA (versión 17). Para realizar el análisis de invarianza 

factorial (comparación de los modelos SEM según el sexo y tipo de colegio) se 

empleó el programa estadístico SPSS AMOS (versión 25). 

 

6. Consideraciones éticas 

Se han considerado los principios éticos de autonomía, beneficencia y 

justicia, para lo cual se han seguido los pasos de información apropiada a los 

estudiantes y sus padres sobre el consentimiento informado; confidencialidad de los 

datos; no exclusión; la devolución de los resultados y talleres de CD ofrecidos a 

cada colegio, de acuerdo a las coordinaciones realizadas. 
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Los procedimientos fueron virtuales y no se recogió ninguna información 

que pudiera identificar a los estudiantes. Para lograrlo, cada estudiante autogeneró 

su propio código, que fue construido con las iniciales de su nombre, a las cuales se 

anexó de manera automática el código del colegio, del grado y del aula a la que 

pertenece. Los datos originales de los participantes han sido eliminados por lo que 

no era posible aparear datos si no lo hacía el mismo alumno. 

Esta investigación se ha desarrollado con la aprobación del Comité 

Institucional de Ética en Investigación de la UPCH, emitida el 12 de marzo del 

2021, teniendo como código 204623. 

 

7. Análisis de resultados 

Se evaluaron las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados, 

con estadísticos descriptivos de tendencia central y de posición relativa, con el fin 

de conocer la distribución de las observaciones, y los índices de dispersión 

(desviación estándar, coeficiente de varianza, asimetría, curtosis, valor mínimo y 

valor máximo) para identificar posibles dificultades en los supuestos de normalidad. 

Como verificación preliminar de normalidad en las variables de estudio, se evaluó 

si es que los valores de asimetría y curtosis se encuentran entre los rangos de ± 3 y 

± 10 respectivamente, lo cual indicaría que cumplen con las condiciones adecuados 

para la realización de un SEM (Brown, 2006; citado en Griffin & Steinbrecher, 

2013). 

Adicionalmente a la observación descriptiva de la normalidad, se evaluó la 

normalidad univariada a través de la prueba de asimetría–curtosis (D'Agostino et 

al., 1990) la cual determina los supuestos de normalidad por medio de una prueba 
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de hipótesis, donde los valores p < 0.05 indican la ausencia de normalidad. Se 

utilizó dicha prueba debido a que permite una identificación más adecuada de la 

normalidad univariada, a diferencia de otras como los estadísticos Shapiro-Wilk o 

Kolmogórov-Smirnov (Kim, 2013). Asimismo, se verificó la existencia de 

normalidad multivariada en cada dimensión latente, utilizando las pruebas 

normalidad de Mardia (Wulandari et al., 2021). Tanto en la prueba de asimetría de 

Mardia como en la prueba de Curtosis de Mardia, se identifica que ante valores p < 

0.05 no se corrobora la normalidad multivariada. 

El resultado fue una distribución no normal de la muestra, por lo que para 

comprobar la relación entre variables se utilizó una prueba de hipótesis a partir del 

estadístico no paramétrico Rho de Spearman, que asegura la existencia de 

correlaciones estadísticamente significativas entre las variables de estudio, con un 

nivel de confiabilidad del 95% (p < 0.05) (Roy-García et al., 2019). Para la 

interpretación de la fuerza de las correlaciones, se utilizaron los criterios de Schober 

et al. (2018) los cuales discriminan correlaciones despreciables (0.00 ≤ r < 0.10), 

débiles (0.10 ≤ r < 0.40), moderadas (0.40 ≤ r < 0.70), fuertes (0.70 ≤ r < 0.90), y 

muy fuertes (0.90 ≤ r < 1.00). 

El modelo propuesto para validar está constituido por las variables que se 

relacionan con una variable específica (llamada outcome), que en este caso es la 

Competencia Digital de Información (CDI). La relación causal que se propone se 

sustenta en bases teóricas y empíricas. Se consideraron como variables a estudiar la 

motivación hacia el aprendizaje, la interacción en contextos virtuales, las 

actividades con TIC para tareas, los dispositivos digitales, aspectos familiares (la 

edad y el nivel educativo de padre y de madre), así como el sexo de los estudiantes 
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y el tipo de colegio al que asisten. De forma gráfica, las relaciones planteadas se 

observan en la Figura 1. 

 

Figura 1  

Modelo teórico propuesto 

 

 

Previamente a la estimación del modelo de ecuaciones estructurales (SEM), 

se corroboró si es que los resultados se adecúan a una estructura factorial, a través 

de los criterios planteados por Watson (2017; citado en Choy, 2021) para la prueba 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO, esperando resultados superiores a 0.5) y la prueba de 

esfericidad de Bartlett (esperando resultados significativos con un p < 0.05). Por 

otro lado, ya que los modelos SEM requieren de una cantidad reducida de 

indicadores para su estimación adecuada y los instrumentos psicométricos 

utilizados poseen una gran cantidad de ítems, se siguieron los lineamientos de Holt 

(2004; citado en Moneta, 2019) en los que se recomienda su parcelación. Esto 

significa que crearon indicadores a partir de los puntajes totales de cada dimensión 

que ha sido corroborada empíricamente en la validación de instrumentos. Por ende, 

los puntajes de cada ítem se sumaron y fueron considerados como un único 
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indicador, lo cual permite la correcta estimación de las relaciones dentro del modelo 

de medida. 

Siguiendo las recomendaciones de Cupani (2012) para los SEM, el método 

de estimación elegido fue el de Máxima Verosimilitud (ML) ya que es un método 

de estimación robusto que no requiere criterios rígidos de normalidad para su 

estimación (Choy, 2021). Adicionalmente, se utilizó un reajuste de los coeficientes 

llamado Método Satorra-Bentler (Satorra & Bentler, 2000; Deng et al., 2018) el 

cual actúa sobre la estimación robusta de los errores en el modelo, para disminuir 

el sesgo causado por la ausencia de normalidad. 

En cuanto a la comprobación de la validez de los SEM, se evaluó la validez 

convergente a través de coeficientes de covarianza y estructurales con significancia 

estadística (p < 0.05), mientras que la validez discriminante se corroboró con 

coeficientes menores a 0.85 (Kenny, 2016). De igual forma, se emplearon índices 

de bondad de ajuste para los SEM según la clasificación descrita por Newsom 

(2020). En cuanto a los índices de ajuste absoluto (índices obtenidos directamente 

de las covarianzas durante el proceso de estimación) se estimó el índice “Chi 

cuadrado normado” (χ2/gl), esperando valores entre 2.0 y 5.0 (Hooper et al., 2008) 

y el índice “Residual cuadrático medio estandarizado” (SRMR), esperando valores 

menores o iguales a 0.1 (Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003). En cuanto a 

los índices de ajuste relativo (índices obtenidos de comparar el modelo probado con 

un modelo “nulo” o de “línea base”) se estimó el “Índice Tucker-Lewis” (TLI), del 

cual se espera valores iguales o mayores a 0.90 (Schumacker & Lomax, 2010) y el 

“Índice de ajuste normado” (NFI) del cual se espera valores iguales o superiores a 

0.95 (Hu & Bentler, 1999). En cuanto a los índices basados en la no-centralidad 
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(índices que obtienen a partir del χ2 y los grados de libertad para evaluar la 

especificación errónea de un modelo) se estimó el “Índice de ajuste comparativo” 

(CFI) esperando valores mayores o iguales a 0.90 (Schumacker & Lomax, 2010) y 

el “Error cuadrático medio de aproximación” (RMSEA) esperando valores menores 

a 0.08 (Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003). Finalmente, en cuanto a los 

índices de parsimonia (índices para conocer el grado de simplicidad de un modelo 

frente a otro) se utilizó el “Índice de ajuste normado de parsimonia” (PNFI) el cual 

no posee claramente puntos de corte para su interpretación (Newsom, 2020), pero 

algunos autores recomiendan que sea superior a 0.5, y de preferencia el que mayor 

coeficiente posea al comparar dos posibles modelos (Mulaik et al., 1989; Nikkhah 

et al., 2018). Los criterios para asegurar la bondad de ajuste se pueden observar de 

forma resumida en la Tabla 18. 

 

Tabla 18  

Parámetros para asegurar la bondad de ajuste en los SEM 

Clasificación Índice de bondad de ajuste Parámetro esperado 

Índices de ajuste 

absoluto 

Chi cuadrado normado (χ2/gl) 

Residual cuadrático medio 

estandarizado (SRMR) 

2.0 – 5.0 

≤ 0.1 

Índices de ajuste 

comparativo 

Índice Tucker-Lewis (TLI) 

Índice de ajuste normado (NFI) 

≥ 0.90 

≥ 0.95 

Índices de 

parsimonia 

Índice de ajuste normado de 

parsimonia (PNFI) 

> 0.5 

Índices basados en 

la no-centralidad 

Índice de ajuste comparativo (TLI) 

Error cuadrático medio de 

aproximación (RMSEA) 

≥ 0.90 

≤ 0.08 

 

Otro aspecto a considerar para evaluar la validez de los factores latentes 

dentro de los SEM fue la confiabilidad comparativa, empleando el estadístico Rho 
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de Raykov (Raykov, 1997). Si los factores latentes poseen coeficientes mayores o 

iguales a 0.7 (Cicchetti, 1994), se puede asegurar que existe una adecuada 

consistencia interna en el modelo. 

Continuando con el procedimiento de Cupani (2012), inicialmente se realizó 

un modelo de medida entre las variables latentes del modelo, donde se corroboró 

su validez convergente, discriminante, bondad de ajuste y confiabilidad 

comparativa. Luego se procedió a especificar el modelo estructural acorde al 

modelo teórico planteado, utilizando la diferencia entre los grados de libertad del 

modelo y el número de parámetros libres del modelo, siguiendo el procedimiento 

descrito por Hair et al. (2019, p. 685). En caso de obtener un puntaje positivo, se 

puede afirmar que el modelo está sobreidentificado, es decir adecuado para su 

estimación y análisis. No se estimó la confiabilidad comparativa en el modelo 

estructural ya que este modelo incluye variables observables, y uno de los requisitos 

para estimar el coeficiente es que solo se posean factores latentes. 

Una parte crucial de los modelos SEM se basa en la reespecificación, la cual 

se entiende como el procedimiento por el cual el modelo requiere de modificaciones 

o simplificaciones debido a que los planteamientos a priori de las relaciones entre 

fenómenos psicológicos en contextos reales suelen ser imperfecta, a pesar de la 

revisión empírica previa (Hallquist, 2017). Esto se puede corroborar tanto en 

estudios previos de los fenómenos que han empleado modelos SEM, como a través 

de procedimientos empíricos (Kenny, 2016). Entre las pruebas para verificar la 

necesidad de reespecificar el modelo, se suelen emplear los índices de 

modificación, la estimación de los errores y los índices de bondad de ajuste. A pesar 

de que la reespecificación puede ser un cambio post hoc, es mejor realizar dicha 



115 

 

corrección que ignorar las alteraciones al modelo (Hallquist, 2017). Estas 

modificaciones deben ser teóricamente plausibles y defendibles. 

Debido a que el modelo estructural en su especificación inicial carecía de 

una adecuada bondad de ajuste, se procedió a estimar la reespecificación del modelo 

bajo el criterio que existan coeficientes estructurales no significativos, así como la 

presencia de índices de modificación altos (IM > 3.84) y significativos (p < 0.001). 

En primer lugar, se retiraron uno a uno las variables que no poseían coeficientes 

estructurales significativos y posteriormente se estimaron los índices de 

modificación, los cuales son coeficientes que permiten conocer el posible cambio 

que tendría la χ2 si se agregara un parámetro no considerado inicialmente para el 

modelo (Hair et al., 2019). Como punto de corte para elegir un índice de 

modificación, se consideró que sean los de mayor tamaño (superiores a 3.84), así 

como un respaldo teórico y empírico. Una vez realizado dichos procedimientos, se 

evaluó una vez más la validez convergente y discriminante, así como la bondad de 

ajuste del modelo. 

Se identificó la proporción de la varianza total explicada a través del 

coeficiente de determinación R2 para cada variable predictiva, así como del modelo 

total sobre la variable predicha (CDI). En el área de la psicología, se espera la 

obtención de valores menores a 0.5, siendo éstos aceptables en los modelos que 

intentan predecir la conducta humana (Frost, 2020). Posterior a obtener los valores 

R2, se empleó el estadístico f2 de Cohen, el cual es una medida estandarizada para 

estimar el tamaño del efecto, dentro de los modelos multivariados como los SEM 

(Selya et al., 2012). Cohen (1992) permite interpretar los tamaños del efecto en 

niveles bajo (f2 ≤ 0.02), medio (f2 ≤ 0.15) y alto (f2 ≤ 0.35). 
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Finalmente, se hizo un análisis de invarianza, el cual compara los índices de 

bondad de ajuste con diferentes restricciones para su estimación (línea base, 

métricas, escalares y estrictas), a fin de comprobar diferencias entre modelos 

estructurales (Cheung & Rensvold, 2002). Este análisis se realizó según el sexo 

(hombre y mujer), así como según el tipo de colegio (público y privado). Los índices 

de bondad sugeridos por Cheung y Rensvold (2002) para ser comparados son la 

“chi cuadrado” (Δ χ2) esperando p-valores mayores a la significatividad (p > 0.05) 

para afirmar la invarianza, el “índice de ajuste comparativo” (ΔCFI) esperando 

diferencias menores o iguales a 0.01 para afirmar la invarianza, y el “Error 

cuadrático medio de aproximación” (ΔRMSEA) esperando valores menores o 

iguales a 0.015 para corroborar la invarianza. Posterior a dicho análisis, se presentan 

los coeficientes estructurales según el sexo y el tipo de colegio. 
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CAPÍTULO IV: RESULTADOS 

 

A continuación, se presentan los resultados estadísticos realizados para la 

presente investigación. Se presentarán inicialmente los resultados referidos a la 

validación del modelo de factores predictivos de la CDI para responder al objetivo 

general. Posteriormente, se presentarán ordenadamente los análisis estadísticos 

referidos a cada objetivo específico. 

 

1. Determinar la validez del modelo de factores predictivos propuesto, 

de la Competencia Digital de Información, en estudiantes de secundaria de 

colegios públicos y privados. 

Para obtener los resultados de este objetivo, se analizaron los datos 

siguiendo el proceso de análisis descrito anteriormente, para un modelo estadístico 

de ecuación estructural, SEM. 

Previamente se analizaron los supuestos en la muestra, para un análisis 

factorial. Sobre la adecuación de la muestra para una estructura factorial, se 

obtuvieron resultados satisfactorios tanto con el test Kaiser-Meyer-Olkin, como con 

el Test de Bartlett. La mayoría de las dimensiones obtuvieron puntajes por encima 

de 0.7, lo cual corrobora su adecuación a la estructura factorial. En los casos de 

valores inferiores, como el ámbito conocimiento-capacidad de la CDI (KMO = 

0.667) y la orientación extrínseca de la variable motivación (KMO = 0.683), los 

valores son cercanos a lo esperado y corroborado por el test de esfericidad de 

Bartlett, por lo que continúan siendo aceptables para el análisis, como se observa 

en la Tabla 19. Asimismo, se precisa que el valor de KMO encontrado para el 
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ámbito conocimiento-capacidad de la prueba ECODIES, es similar al hallado por 

los autores originales. 

 

Tabla 19  

Adecuación a estructura factorial de las dimensiones evaluadas 

Variable Test KMO 
Test de Esfericidad de Bartlett 

χ2 (gl) p 

Competencia Digital    

 Conocimiento-Capacidad 0.667 335.615(66) 0.000** 

 Actitud 0.765 567.746(15) 0.000** 

Motivación    

 Valor intrínseco 0.929 3226.503(78) 0.000** 

 Motivación extrínseca 0.683 543.622(6) 0.000** 

 Autoeficacia 0.943 3570.305(45) 0.000** 

Interacción en contextos 

virtuales 

   

 Interacción con profesores-

materiales 

0.922 2645.238(136) 0.000** 

 Interacción con alumnos 0.902 1427.305(28) 0.000** 

Nota. No se incluyeron los aspectos familiares (edad y nivel educativo de padre y 

madre), actividades con TIC para tareas ni el acceso a dispositivos por ser variables 

observables, que no componen factores (variables latentes), por lo que no se 

requiere cumplir la adecuación a una estructura factorial. * p < 0.05, ** p < 0.01 

 

Se planteó inicialmente un modelo de medida para analizar las relaciones 

entre las variables latentes: la Competencia Digital de Información, la interacción 

en contexto virtual y la motivación, en estudiantes de secundaria de colegios 

públicos y privados. El modelo de medida fue estimado con el método Máxima 

verosimilitud (ML) en su forma robusta utilizando el ajuste Satorra-Bentler. Se 
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identificó que las covarianzas entre los factores latentes poseen coeficientes 

positivos y estadísticamente significativos, como se observa en la Tabla 20. 

 

 

Tabla 20  

Estimación del modelo de medida 

Covarianzas 
Sin estandarizar 

B Intervalo 95% Conf. Error z p 

CDI ←→ INT 2.517 0.926 4.107 0.811 3.1 0.000** 

CDI ←→ MOT 3.078 1.282 4.873 0.916 3.36 0.002** 

INT ←→ MOT 38.459 28.618 48.300 5.021 7.66 0.001** 

Covarianzas 
Estandarizado 

Β Intervalo 95% Conf. Error z p 

CDI ←→ INT 0.261 0.147 0.376 0.059 4.46 0.000** 

CDI ←→ MOT 0.327 0.213 0.441 0.058 5.62 0.000** 

INT ←→ MOT 0.483 0.378 0.588 0.054 9.03 0.000** 

Nota. CDI = Competencia digital de información, MOT = Motivación, INT = 

Interacción en contextos virtuales. 

* p < 0.05, ** p < 0.01 

 

Al analizar los índices de bondad de ajuste en el modelo de medida, se 

obtuvieron puntajes satisfactorios para todos los índices, como se observa en la 

Tabla 21. En cuanto al análisis de la confiabilidad comparativa, a través del 

estadístico Rho de Raykov, se obtuvieron valores superiores a 0.7 para los factores 

latentes de interacción en contextos virtuales (ρ = 0.775), motivación (ρ = 0.872) y 

Competencia Digital de Información (ρ = 0.778), corroborando su consistencia 

interna. 
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Tabla 21  

Índices de bondad de ajuste del modelo de ecuación estructural inicial 

Nivel de ajuste χ2/gl CFI TLI NFI RMSEA SRMR PNFI 

Esperado ≤ 5.0 ≥ 0.9 ≥ 0.9 ≥ 0.95 ≤ 0.08 ≤ 0.1 > 0.5 

Observado 2.046 0.99 0.981 0.978 0.038 0.031 0.512 

 

Una vez corroborado el modelo de medida, se detalla que el modelo de 

ecuación estructural inicial se compone de 13 variables observables, 

correspondientes a todas las medidas recogidas. 7 de estas variables observables 

corresponden a 3 variables latentes (Competencia Digital de Información, 

interacción en contextos virtuales y motivación), las cuales cuentan con adecuados 

índices de bondad de ajuste en cada uno de sus análisis psicométricos. Las otras seis 

variables se mantienen como observables (edad de la madre, edad del padre, nivel 

educativo alcanzado de la madre, nivel educativo alcanzado del padre, acceso a 

dispositivos digitales y actividades con TIC para tareas). En la Figura 2, se observa 

las relaciones establecidas, así como la dirección de sus efectos. 
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Figura 2  

Modelo de ecuación estructural inicial 

 

 

Para la especificación del modelo Hair et al. (2019) se identificaron el número de 

parámetros, el número de términos únicos en la matriz de varianzas/covarianzas y 

los grados de libertad. En primer lugar, como se observa en la Figura 2, se 

demuestra la existencia de 2 variables latentes exógenas (INT y MOT), 1 variable 

latente endógena (COMP), 11 variables observadas exógenas (EDAD_MAMA, 

EDAD_MAMA, NIVEL_MAMA, NIVEL_PAPA, DISPOSITIVOS, TIC, 

PROF_MAT, ALUM, VAL_INT, EXT y AUTOEF), 2 variables observables 

endógenas (CONCAP y ACT), 5 errores de medida exógenos (e1, e2, e3, e4 y e5) 

y 3 errores de medida endógenos (e6, e7 y e8). Al sumarlos, se poseen 24 

parámetros en el modelo. Por otro lado, se calculó que existen 91 términos únicos 

en la matriz de varianzas/covarianzas. Es por esto, que como el número de 
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parámetros es menor al número de términos únicos, el modelo se encuentra sobre-

especificado. Así mismo, se poseen 67 grados de libertad. 

Para la estimación del modelo de ecuación estructural se empleó el método 

Máxima verosimilitud (ML) en su forma robusta utilizando el ajuste Satorra-

Bentler. Se identificó que las variables Interacción en contextos virtuales, la 

motivación, el nivel educativo alcanzado por la madre y las actividades con TIC 

para tareas obtuvieron coeficientes estructurales positivos y significativos. En 

cambio, la edad de la madre, la edad del padre, el nivel educativo alcanzado por el 

padre y el acceso a dispositivos digitales obtuvieron coeficientes estructurales no 

significativos, como se detalla en la Tabla 22 y se observa en la Figura 3. 

 

Tabla 22  

Estimación del modelo de ecuación estructural 

Coeficientes estructurales 

Sin estandarizar 

B 
Intervalo 

95% Conf. 
Error z p 

CDI ← EDAD PAPÁ 0.067 -0.082 0.216 0.076 0.88 0.380 

CDI ← EDAD MAMÁ 0.049 -0.085 0.183 0.068 0.72 0.472 

CDI ← NIVEL PAPÁ 0.049 -0.039 0.137 0.045 1.09 0.277 

CDI ← NIVEL_MAMÁ 0.098 0.004 0.192 0.048 2.03 0.042* 

CDI ← DISPOSITIVOS 0.127 -0.036 0.289 0.083 1.53 0.127 

CDI ← TIC 0.170 0.043 0.296 0.065 2.62 0.009** 

CDI ← INT 0.018 0.003 0.033 0.008 2.32 0.020* 

CDI ← MOT 0.040 0.025 0.056 0.008 5 0.000** 

Coeficientes estructurales 

Estandarizado 

Β 
Intervalo 

95% Conf. 
Error z p 

CDI ← EDAD PAPÁ 0.065 -0.079 0.208 0.073 0.89 0.375 

CDI ← EDAD_MAMA 0.048 -0.083 0.179 0.067 0.72 0.471 

CDI ← NIVEL_PAPA 0.078 -0.062 0.219 0.072 1.09 0.275 

CDI ← NIVEL_MAMA 0.144 0.006 0.283 0.071 2.05 0.041* 

CDI ← DISPOSITIVOS 0.077 -0.018 0.172 0.048 1.58 0.113 

CDI ← TIC 0.145 0.042 0.248 0.053 2.75 0.006** 

CDI ← INT 0.135 0.030 0.239 0.053 2.52 0.012* 

CDI ← MOT 0.371 0.259 0.483 0.057 6.50 0.000** 

* p < 0.05, ** p < 0.01 
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Figura 3  

Estimación del modelo de ecuación estructural  

 

 

En este resultado se encontró que algunas variables no son significativas y 

el análisis de la bondad de ajuste del modelo no alcanzó niveles de ajuste esperados 

en varios de los índices. Si bien el coeficiente Chi cuadrado normado (χ2/gl) y el 

nivel de parsimonia obtuvieron niveles satisfactorios, los demás índices (CFI, TLI, 

NFI y RMSEA) superaron los puntos de corte recomendados en la literatura, como 

se observa en la Tabla 23. 

 

Tabla 23  

Índices de bondad de ajuste del modelo de ecuación estructural 

Nivel de ajuste χ2/gl CFI TLI NFI RMSEA SRMR PNFI 

Esperado ≤ 5.0 ≥ 0.9 ≥ 0.9 ≥ 0.95 ≤ 0.08 ≤ 0.1 > 0.5 

Observado 4.090 0.84 0.795 0.802 0.093 0.093 0.624 
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Por lo tanto, se realizó una revisión estadística general y de todas las 

variables desde el punto de vista teórico y empírico, para proponer una 

reespecificación del modelo. En primer lugar, se eliminaron las variables Edad de 

la madre, Edad del padre y Nivel educativo alcanzado por el padre debido a que no 

fueron significativas para explicar la CDI en el modelo. Posteriormente, se 

revisaron los índices de modificación (IM), donde se encontró que la modificación 

más grande fue entre la variable Interacción en contextos virtuales y Motivación 

(IM = 82.573, p < 0.000).  

Debido a dicha sugerencia estadística, se retomaron las informaciones de 

ambas variables, encontrándose literatura reciente que evidencia el efecto de la 

interacción en contextos virtuales, sobre la motivación. La situación de la pandemia 

hizo visible la importancia de la interacción, porque el cambio a la educación 

remota modificó las condiciones de interacción entre estudiantes, al haberlos 

aislado de la relación directa y presencial con sus docentes y compañeros. Esta 

condición nueva impulsó a explorar los efectos que produjo. Investigaciones como 

la de Thanasi-Boçe (2021) encontraron en estudiantes de pregrado, que la 

interacción social entre los participantes de una clase virtual aumenta su 

motivación, lo cual facilita sus aprendizajes y habilidades, determinando que su 

motivación para aprender es explicada en 46.2% por la varianza del rol del 

instructor y de sus interacciones y las de los estudiantes. Hernández-Sellés (2021) 

confronta una situación de interacción asociada a aspectos cognitivos y de bienestar 

vinculados a la motivación, con otra situación, en la no hay interacción, lo que se 

asocia a sentimientos de soledad y desmotivación, y se relacionan con una mala 

experiencia de aprendizaje. Por otro lado, Rahman et al., (2021) identificó en una 
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muestra de estudiantes de pregrado y posgrado, que la interacción entre ellos en el 

ambiente virtual tiene un efecto significativo (p < 0.001) sobre la motivación, en el 

aprendizaje virtual. Por lo tanto, se cuenta con evidencias que refuerzan el rol de la 

interacción en contextos virtuales en la motivación, por lo que se decidió la 

reespecificación agregando una relación de efecto de la variable interacción en 

contextos virtuales hacia la variable motivación. 

Para la estimación del modelo estructural reespecificado, se empleó el 

método Máxima verosimilitud (ML) en su forma robusta utilizando el ajuste 

Satorra-Bentler. Se identificó que la interacción en contextos virtuales de 

aprendizaje, la motivación, el nivel educativo alcanzado por la madre y las 

actividades con TIC para tareas, poseen coeficientes estructurales significativos 

dirigidos hacia la CDI. A la vez se encuentra que el efecto de la interacción hacia 

la motivación es significativo, como se observa en la Tabla 24. 
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Tabla 24  

Estimación del modelo de ecuación estructural reespecificado 

Coeficientes 

Estructurales 

Sin estandarizar 

B 
Intervalo 95% 

Conf. 
Error z p 

Efectos directos       

  CDI ← INT 0.047 0.025 0.069 0.011 4.14 0.000** 

  CDI ← MOT 0.021 0.000 0.041 0.010 1.97 0.049* 

  CDI ← NIVEL_MAMA 0.142 0.070 0.215 0.037 3.84 0.000** 

  CDI ← TIC 0.179 0.056 0.302 0.063 2.86 0.004** 

  MOT ← INT 0.461 0.295 0.628 0.085 5.43 0.000** 

Efectos indirectos       

  CDI ← INT 0.022 - - 0.006 3.56 0.000** 

Efectos totales       

  CDI ← INT 0.042 - - 0.116 3.65 0.000** 

Coeficientes 

Estructurales 

Estandarizado 

β 
Intervalo 95% 

Conf. 
Error z p 

Efectos directos       

  CDI ← INT 0.144 0.012 0.275 0.067 2.15 0.032* 

  CDI ← MOT 0.314 0.187 0.441 0.065 4.83 0.000** 

  CDI ← NIVEL_MAMA 0.209 0.109 0.308 0.051 4.12 0.000** 

  CDI ← TIC 0.154 0.055 0.253 0.051 3.04 0.002** 

  MOT ← INT 0.478 0.374 0.582 0.053 9.02 0.000** 

Efectos indirectos       

  CDI ← INT 0.150 - - 0.006 3.56 0.000** 

Efectos totales       

  CDI ← INT 0.422 - - 0.116 3.65 0.000** 

* p < 0.05, ** p < 0.01 

 

Asimismo, se encontró un efecto indirecto de la interacción en contextos 

virtuales sobre la CDI, a través de la motivación, que resulta ser significativo 
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(coeficiente estandarizado = 0.150, error estándar = 0.006, p = 0.000). De esta 

forma, el efecto total de la interacción (coeficiente estandarizado = 0.422, error 

estándar = 0.116, p = 0.000) es mayor al efecto directo mostrado en el gráfico del 

modelo por lo que se determina que existe un efecto indirecto de la interacción 

sobre la competencia, a través de la motivación. 

Al analizar los índices de bondad de ajuste en el modelo estructural 

reespecificado, se obtuvieron puntajes satisfactorios para todos los índices, como 

se observa en la Tabla 25. Así mismo, el modelo reespecificado puede observarse 

en la Figura 4. 

 

Tabla 25  

Índices de bondad de ajuste del modelo reespecificado 

Nivel de ajuste χ2/gl CFI TLI NFI RMSEA SRMR PNFI 

Esperado ≤ 5.0 ≥ 0.9 ≥ 0.9 ≥ 0.95 ≤ 0.08 ≤ 0.1 > 0.5 

Observado 1.90 0.976 0.963 0.951 0.043 0.047 0.625 
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Figura 4  

Modelo reespecificado 

 

 

Este resultado es evidencia de la validez del modelo propuesto, que en su 

reespecificación determina que los factores de efecto directo son la motivación, la 

interacción, la educación de la madre y las actividades con TIC para tareas, siendo 

estos sus factores predictivos, que asumen el 23.5% de la varianza explicada de la 

CDI, como se observa en la Tabla 26. 
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Tabla 26  

Bondad de ajuste “ecuación-por-ecuación” en el modelo reespecificado 

Variables dependientes 
Varianza 

R2 
Ajustada Predictiva Residual 

Observadas         

  PROF_MAT 96.622 82.671 13.951 0.856 

  ALUM 46.760 13.969 32.790 0.299 

  VAL_INT 157.663 152.244 5.419 0.966 

  EXT 22.135 6.053 16.082 0.273 

  AUTOEF 136.120 77.055 59.065 0.566 

  CON_CAP 4.803 1.703 3.100 0.355 

  ACT 12.840 7.283 5.557 0.567 

Latentes         

  MOT 77.055 17.593 59.462 0.228 

  CDI 1.703 0.400 1.303 0.235 

 

2. Identificación de la Competencia Digital de Información (CDI) 

La identificación de la CDI se presenta a través de sus resultados en 

estudiantes de colegios públicos y privados. Se presentan sus puntajes totales y los 

puntajes de cada subárea: 1. “Navegación, búsqueda y filtrado de información”, 2. 

“Evaluación de la información” y 3. “Almacenamiento y recuperación de la 

información”. También se presentan los puntajes según sus ámbitos de 

competencia: 1. “Conocimiento-capacidad” y 2. “Actitud”. A fin de mejor lectura 

de los resultados, en la Tabla 27 se presentan los puntajes máximos esperados en 

cada ámbito y subáreas de la CDI. 
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Tabla 27  

Distribución de los puntajes del “ECODIES – Subescala información” 

Subáreas 

Ámbito de competencia 

Total Conocimiento-

Capacidad 
Actitud 

Navegación, búsqueda y 

filtrado de información 
4 puntos 

  

Evaluación de la 

información 
4 puntos 

Almacenamiento y 

recuperación de la 

información 

4 puntos 

Total 12 puntos 30 puntos 42 puntos 

 

La descripción de la muestra final indica puntuaciones de curtosis por 

encima de +1.5 para el puntaje total de CDI, y en las sub-áreas y ámbitos de 

competencia, por lo que se puede asumir la presencia de múltiples valores atípicos 

más extremos que los esperados para una distribución normal (Tabachnick & Fidell, 

2018), como se muestra en la Tabla 28. 
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Tabla 28  

Estadísticos descriptivos de la Competencia Digital de Información 

Variables Media DE CV Mín Máx As Cu 

Competencia Digital de 

Información 

30.940 4.954 0.160 8 42 -0.998 4.754 

Según subáreas        

  Navegación, búsqueda y 

filtrado de información 

1.388 0.992 0.715 0 4 0.341 2.467 

  Evaluación de la información 2.643 0.968 0.366 0 4 -0.508 3.025 

  Almacenamiento y 

recuperación de la información 

2.102 1.170 0.557 0 4 -0.086 2.220 

Según ámbitos de competencia        

  Conocimiento-Capacidad 6.133 2.191 0.357 1 12 -0.056 2.607 

  Actitud 24.807 3.561 0.144 6 30 -1.546 7.409 

  

Se observa una tendencia con asimetría negativa (+1.5) en los ítems del 

ámbito Actitud de la CDI, medido a través de una escala Likert. Es decir, los 

estudiantes tienden a colocar puntajes altos. Por otro lado, el ámbito conocimiento-

capacidad medido por el número de aciertos en las tres subáreas, evidencia un 

puntaje promedio ligeramente superior a la media de 6 puntos (en una escala de 0 a 

12 puntos), es decir los estudiantes no superan la mitad del total de puntos posible. 

Al analizar las diferencias de los puntajes de CDI según el sexo de los 

estudiantes, se identifica que las mujeres poseen puntajes promedio de 

conocimiento-capacidad significativamente mayores que los hombres (p < 0.001). 

En cuanto a las subáreas, se observa diferencia estadísticamente significativa en el 

área de “Evaluación de información”, con ventaja para las mujeres. En cambio, en 

las subáreas competenciales de “Navegación, búsqueda, filtrado de información” y 

“Almacenamiento y recuperación de la información” se evidencia que las mujeres 
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poseen un puntaje promedio mayor, pero esta diferencia no es significativa. En 

cuanto a la actitud, se observa que las mujeres poseen un puntaje promedio 

significativamente mayor que los hombres (p < 0.001), como se observa en la Tabla 

29 y la Figura 5. 

 

Tabla 29  

Puntajes promedio de la Competencia Digital de Información según sexo 

Ámbitos y subáreas 
Sexo Test U de Mann-Whitney 

Hombre Mujer U Z p 

Conocimiento-Capacidad 5.773 6.549 2576597.09 -3.925 0.000** 

  Navegación, búsqueda, 

filtrado de información 

1.301 1.489 2401944.97 -1.821 0.069 

 Evaluación de información 2.457 2.858 2366452.87 -4.502 0.000** 

 Almacenamiento y 

recuperación de la 

información 

2.015 2.202 2620940.28 -0.419 0.675 

Actitud 23.959 25.785 2599781.66 -6.105 0.000** 

* p < 0.05, ** p < 0.01 
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Figura 5  

Puntajes promedio de la Competencia Digital de Información según sexo 

 

Nota. Se observa que los puntajes de conocimiento-capacidad y actitud de las 

estudiantes mujeres (línea naranja) se encuentran superiores a la de los estudiantes 

hombres (línea azul). 

 

De forma similar, al analizar las diferencias de los puntajes de la CDI según 

el tipo de colegio de los estudiantes (público o privado), se determina que los 

estudiantes de colegios privados poseen un mayor puntaje promedio de 

conocimiento-capacidad que los estudiantes de colegios públicos, siendo un 

resultado significativo (p < 0.001). Lo mismo sucede en cada una de las subáreas 

de la CDI. En cuanto a los puntajes de actitud, se observa que los estudiantes de 

colegios privados poseen un mayor puntaje promedio que los estudiantes de 

colegios públicos (p < 0.001), como se observa en la Tabla 30 y la Figura 6. 
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Tabla 30  

Puntajes promedio de la Competencia Digital de Información según tipo de 

colegio 

Ámbitos y subáreas 
Tipo de colegio Test U de Mann-Whitney 

Privado Público U Z p 

Conocimiento-Capacidad 6.436 5.574 2358677.58 4.117 0.000** 

  Navegación, búsqueda, 

filtrado de información 

1.488 1.205 2198796.92 2.775 0.006** 

 Evaluación de información 2.739 2.466 2166306.62 2.748 0.006** 

 Almacenamiento y 

recuperación de la 

información 

2.209 1.903 2262098.00 2.968 0.003** 

Actitud 25.067 24.324 2379901.28 2.819 0.005** 

* p < 0.05, ** p < 0.01 

 

Figura 6  

Puntajes promedio de competencia digital tipo de colegio 

 

Nota. Se observa que los puntajes de conocimiento-capacidad y actitud en los 

estudiantes de colegios privados (línea azul) se encuentran ligeramente superiores 

a los estudiantes de colegios públicos (línea naranja). 
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3. Relación entre la motivación, interacción en contexto virtual, 

actividades con TIC para tareas, acceso a dispositivos digitales y aspectos 

familiares (edad y nivel educativo del padre y de la madre), con la Competencia 

Digital de Información, en estudiantes de secundaria de colegios públicos y 

privados. 

El resultado que aquí se presenta corresponde al objetivo específico 2, cuya 

finalidad fue establecer las relaciones entre las variables propuestas. 

En primer lugar, se ha encontrado que la muestra presenta una distribución 

multivariada no normal, como se observa en la Tabla 31. En base a esta 

información, se tomó la decisión de analizar las relaciones entre las variables a 

través de estadísticos de correlación no paramétrica, coeficiente de correlación de 

Spearman. 

 

Tabla 31  

Pruebas de normalidad multivariada 

Prueba S χ2 gl p 

Asimetría de Mardia 7.9146 600.986 165 0.000** 

Curtosis de Mardia 107.5566 41.784 1 0.000** 

* p < 0.05, ** p < 0.01 

 

Se identificó que existe una correlación positiva y estadísticamente 

significativa entre la CDI, con la Interacción en contextos virtuales; Motivación; 

Nivel educativo alcanzado de la madre; Nivel educativo alcanzado del padre; 

Acceso a dispositivos y Actividades con TIC para tareas. Por otro lado, se 
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encontraron correlaciones no significativas entre la CDI y la edad de la madre, así 

como con la edad del padre, observándose en la Tabla 32. 

 

Tabla 32  

Correlaciones entre las variables de estudio 

Variables Rho p 

CDI ←→ Motivación 0.2436 0.000** 

CDI ←→ Interacción 0.2085 0.000** 

CDI ←→ Edad de la madre 0.0733 0.108 

CDI ←→ Edad del padre 0.1551 0.194 

CDI ←→ Nivel de la madre 0.0605 0.000** 

CDI ←→ Nivel del padre 0.2020 0.001** 

CDI ←→ Acceso a dispositivos 0.1741 0.000** 

CDI ←→ Actividades educativas con las 

TIC 
0.1712 0.000** 

Nota. CDI = Competencia Digital de Información 

* p < 0.05, ** p < 0.01 

 

De este modo, se afirma que las variables latentes exógenas “motivación” e 

“interacción en contextos virtuales”, así como las observables “nivel educativo de 

la madre” y “nivel educativo del padre”, “actividades con TIC para tareas” y 

“acceso a dispositivos digitales”, se encuentran correlacionadas significativamente 

con la CDI, por lo que se aceptan las hipótesis H2, H3, H4, H5, H6. No se encontró 

correlación con la edad del padre ni de la madre, por lo que la hipótesis H1 se 

rechaza. 
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4. Identificación de factores predictivos de la Competencia Digital de 

Información, a partir de la cuantificación de sus relaciones 

Para identificar los factores predictivos se recurrió primero a un análisis 

SEM, sobre un modelo teórico de variables que determinan la CDI. Se corroboraron 

las relaciones estructurales estadísticamente significativas en el modelo 

reespecificado, como se han detallado previamente en el objetivo general.  

Por otro lado, a través de los coeficientes estructurales estandarizados se 

obtuvieron los coeficientes de determinación R2 y los coeficientes f2 propuestos por 

Cohen (1992) para el del modelo SEM reespecificado, como se observa en la Tabla 

33. 

 

Tabla 33  

Tamaño del efecto de los predictores de la CDI en el modelo SEM 

 β p R2 f2 Interpretación 

Efectos directos      

  CDI ← INT 0.144 0.032* 0.021 0.020 Bajo 

  CDI ← MOT 0.314 0.000** 0.099 0.089 Bajo 

  CDI ← 

NIVEL_MAMA 

0.209 0.000** 0.044 0.042 Bajo 

  CDI ← TIC 0.154 0.002** 0.024 0.023 Bajo 

  MOT ← INT 0.478 0.000** 0.228 0.176 Moderado 

Efectos indirectos      

  CDI ← INT 0.150 0.000** 0.023 0.022 Bajo 

Efectos totales      

  CDI ← INT 0.422 0.000** 0.178 0.146 Bajo 

Nota. β = Coeficiente estructural estandarizado, R2 = Coeficiente de determinación, 

f2 = Tamaño del efecto de Cohen. 

* p < 0.05, ** p < 0.01 
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Se identifica que la Interacción en contextos virtuales, la motivación, el 

nivel educativo alcanzado por la madre y las actividades educativas con las TIC 

poseen un efecto bajo pero significativo sobre la CDI, mientras que el efecto de la 

interacción en contextos virtuales sobre la motivación posee un efecto moderado 

sobre la motivación hacia el aprendizaje (R2 = 0.228, f2 = 0.176). Asimismo, el 

efecto indirecto y total de la interacción también posee un efecto de nivel bajo pero 

significativo sobre la CD. 

En cuanto a la capacidad predictiva del modelo total, se identifica que el 

modelo SEM reespecificado explica en un 23.5% a la CDI, (R2 = 0.235), como se 

observa en la Tabla 26, siendo el efecto del modelo de tamaño moderado (f2 = 

0.307). Esto significa que los factores del modelo propuesto y que han sido 

identificados como predictores directos, son la interacción en contextos virtuales, 

la motivación, el nivel educativo alcanzado de la madre y las actividades con TIC 

para tareas. Asimismo, que la interacción en contextos de aprendizaje posee un 

efecto indirecto sobre la Competencia Digital de Información a través de la 

motivación. 

 

5. Identificación de diferencias en el modelo de factores predictivos de 

la Competencia Digital de Información, según sexo 

Para identificar si existen diferencias en el modelo de factores predictivos 

de la CDI, según el sexo, se realizó un análisis de invarianza para verificar si el 

modelo estructural de factores predictivos de hombres es diferente del modelo de 

las mujeres, y así verificar la hipótesis específica H7. 
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Se realizó una comparación del modelo de factores predictivos, en las 

muestras de hombres y mujeres, con diferentes niveles de restricción, que es el 

método para verificar la invarianza. Se realizaron comparaciones progresivas de los 

índices de bondad de ajuste, encontrándose diferencias (Δ) entre ellos, por lo que 

se afirma que los modelos de hombres y de mujeres son distintos entre sí, como se 

observa en la Tabla 34. 

Habiendo verificado que el modelo de factores predictivos validado es 

diferente para hombres y para mujeres, se hizo un análisis de cada modelo, para 

identificar cuáles factores son los que se diferencian. Cuando se evalúa el modelo 

estructural únicamente con la muestra de hombres, la motivación hacia el 

aprendizaje posee un coeficiente estructural directo sobre la CDI, (β = 0.42, p < 

0.01) con un tamaño del efecto de nivel bajo (f2 ≥ 0.02), así como el nivel educativo 

de la madre sobre la CDI (β = 0.189, p < 0.01) con un tamaño del efecto de nivel 

bajo (f2 ≥ 0.02). En cuanto a la interacción en contextos virtuales, ésta posee un 

coeficiente estructural indirecto hacia la CDI a través del factor motivación (β = 

0.162, p < 0.05) con un tamaño del efecto de nivel bajo (f2 ≥ 0.02). Asimismo, la 

interacción en contextos virtuales posee un coeficiente estructural directo sobre la 

motivación (β = 0.387, p < 0.01) con un tamaño del efecto de nivel moderado (f2 ≥ 

0.15), como se observa en la Tabla 35. 

En el modelo únicamente con mujeres, las actividades con TIC para tareas 

poseen un coeficiente estructural directo sobre la CDI (β = 0.225, p < 0.05) con un 

tamaño del efecto de nivel bajo (f2 ≥ 0.02). En cuanto al efecto de la interacción en 

contextos virtuales sobre la CDI, los coeficientes estructurales directo e indirecto 
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no llegan a ser estadísticamente significativos, pero sí cuando son sumados para 

obtener el coeficiente estructural total (β = 0.359, p < 0.01) con un tamaño del efecto 

de nivel bajo (f2 ≥ 0.02). Finalmente, existe un coeficiente estructural directo 

significativo de la interacción en contextos virtuales sobre la motivación en el 

modelo SEM de mujeres (β = 0.578, p < 0.01) con un tamaño del efecto de nivel 

moderado (f2 ≥ 0.15). 
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Tabla 34  

Análisis de invarianza para el modelo estructural según sexo 

Niveles de 

invarianza 
χ2(gl) CFI RMSEA 

Δ χ2(gl) Δ CFI 
Δ 

RMSEA 
Decisión 

p > 

0.05* 

≤ 0.01* ≤ 

0.0015* 

Invarianza de 

configuración 

(línea base) 

 

284.467 

(gl = 

52) 

0.769 0.095 - - - - 

Invarianza 

métrica 

(débil, pesos) 

290.130 

(gl = 

56) 

0.767 0.091 5.664 

(gl = 4) 

p = 

0.005 

-0.002 -0.004 Se 

rechaza la 

invarianza 

Invarianza escalar 

(fuerte, 

interceptos) 

311.689 

(gl = 

63) 

0.753 0.089 21.558 

(gl = 7) 

p = 

0.003 

-0.014 -0.002 Se 

rechaza la 

invarianza 

Invarianza 

estricta (estricta, 

residuales) 

385.538 

(gl = 

80) 

0.696 0.087 73.850 

(gl = 

17) 

p = 

0.000 

-0.057 -0.002 Se 

rechaza la 

invarianza 

 * Valores esperados para asumir la invarianza 
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Tabla 35  

Efecto de las variables del modelo según el sexo 

Variables 
Hombre Mujer 

β p R2 f2 β p R2 f2 

Efectos directos         

  CDI ← INT 0.074 0.348 - - 0.243 0.069 - - 

  CDI ← MOT 0.420 0.000** 0.176 0.145 0.201 0.075 - - 

  CDI ← 

NIVEL_MAMA 

0.189 0.005** 0.036 0.034 0.169 0.068 - - 

  CDI ← TIC 0.085 0.162 - - 0.225 0.025* 0.051 0.048 

  MOT ← INT 0.387 0.004** 0.150 0.127 0.578 0.000** 0.334 0.222 

Efectos indirectos         

  CDI ← INT 0.162 0.030* 0.026 0.026 0.116 0.058 - - 

Efectos totales         

  CDI ← INT 0.236 0.035* 0.056 0.053 0.359 0.004** 0.129 0.112 

* p < 0.05, ** p < 0.01 
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Es de importancia resaltar que para ambos modelos SEM según el sexo, la 

bondad de ajuste fue apropiada. Las diferencias en los coeficientes estructurales 

identificados para cada sexo se pueden apreciar en la Figura 7. De esta manera, se 

afirma que el sexo determina diferencias en los modelos de factores predictivos, 

corroborando la hipótesis específica H7. 

 

Figura 7  

Estimación de modelos de ecuación estructural final en hombres y mujeres 

 

  

χ2/gl = 1.133 
RMSEA_SB = 0.045 
CFI_SB = 0.971 
TLI_SB = 0.956 
SRMR = 0.061 

Modelo SEM: Hombres 
 

Modelo SEM: Mujeres 
 

χ2/gl = 1.22 
RMSEA_SB = 0.024 
CFI_SB = 0.993 
TLI_SB = 0.989 
SRMR = 0.038 
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6. Identificación de diferencias en el modelo de factores predictivos de 

la Competencia Digital de Información, según tipo de colegio 

En cuanto a las diferencias según el tipo de colegio, se realizó una 

comparación del modelo de factores predictivos en cada muestra de colegios 

privados y de colegios públicos, a través de diferentes niveles de restricción. Para 

verificar la invarianza, se realizaron comparaciones progresivas de los índices de 

bondad de ajuste, encontrándose diferencias (Δ) entre ellos, por lo que se rechaza 

la invarianza y se concluye que sí existe diferencias entre tipos de colegio, como se 

detalla en la Tabla 36. 

Al evaluar los modelos SEM, la motivación tiene un coeficiente estructural 

estadísticamente significativo en la muestra de colegios públicos (β = 0.41, p < 

0.05) y en la muestra de colegios privados (β = 0.313, p < 0.01), en ambos casos 

con tamaños de efecto de nivel bajo (f2 ≥ 0.02). También se observa que la 

interacción en contextos virtuales posee un coeficiente estructural directo sobre la 

motivación en la muestra de colegios públicos (β = 0.54, p < 0.01) y en la muestra 

de colegios privados (β = 0.51, p < 0.01), ambos con un tamaño del efecto de nivel 

moderado (f2 ≥ 0.15). Asimismo, se identifica un efecto indirecto de la interacción 

en contextos virtuales sobre la CDI a través del factor motivación en la muestra de 

colegios públicos (β = 0.221, p < 0.05) y en la muestra de colegios privados (β = 

0.16, p < 0.01), ambos con tamaños del efecto de nivel bajo (f2 ≥ 0.02), como se 

observa en la Tabla 37. 

En cuanto a las diferencias entre los modelos, en el de estudiantes de 

colegios públicos, el nivel educativo de la madre posee un coeficiente estructural 

significativo sobre la CDI (β = 0.234, p < 0.05), con un tamaño del efecto de nivel 
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bajo (f2 ≥ 0.02). Por otro lado, en la muestra de estudiantes de colegios privados, 

las actividades con TIC para tareas poseen un coeficiente estructural significativo 

sobre la CDI (β = 0.178, p < 0.05), con un tamaño del efecto de nivel bajo (f2 ≥ 

0.02). 
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Tabla 36  

Análisis de invarianza para el modelo estructural según tipo de colegio 

Niveles de invarianza χ2(gl) CFI RMSEA 

Δ χ2(gl) Δ CFI 
Δ 

RMSEA 
Decisión 

p > 

0.05* 

≤ 

0.01* 

≤ 

0.0015* 

Invarianza de 

configuración 

(línea base) 

 

273.757 

(gl = 

52) 

0.776 0.092     

Invarianza métrica 

(débil, pesos) 

283.672 

(gl = 

56) 

0.770 0.090 9.915 

(gl = 4) 

p = 

0.042 

-0.006 -0.002 Se 

rechaza la 

invarianza 

Invarianza escalar 

(fuerte, interceptos) 

362.143 

(gl = 

63) 

0.698 0.097 78.471 

(gl = 7) 

p = 

0.000 

-0.002 -0.007 Se 

rechaza la 

invarianza 

Invarianza estricta 

(estricta, residuales) 

655.199 

(gl = 

28) 

0.420 0.120 293.056 

(gl = 

17) 

p = 

0.000 

-0.278 -0.023 Se 

rechaza la 

invarianza 

 * Valores esperados para asumir la invarianza 
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Tabla 37  

Efecto de las variables del modelo según el tipo de colegio 

Variables Público Privado 

β p R2 f2 β p R2 f2 

Efectos directos         

  CDI ← INT -0.012 0.932 - - 0.206 0.030* 0.04

2 

0.041 

  CDI ← MOT 0.410 0.017* 0.168 0.140 0.313 0.001*

* 

0.09

8 

0.088 

  CDI ← NIVEL_MAMA 0.234 0.036* 0.055 0.052 0.038 0.532 - - 

  CDI ← TIC 0.099 0.373 - - 0.178 0.003* 0.03

2 

0.031 

  MOT ← INT 0.540 0.000*

* 

0.292 0.207 0.510 0.000*

* 

0.26

0 

0.192 

Efectos indirectos         

  CDI ← INT 0.221 0.035* 0.049 0.046 0.160 0.003*

* 

0.02

6 

0.025 

Efectos totales         

  CDI ← INT 0.210 0.116 - - 0.366 0.000*

* 

0.13

4 

0.116 

* p < 0.05, ** p < 0.01 
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Para ambos modelos SEM según el tipo de colegio, la bondad de ajuste fue 

apropiada. Las diferencias en los coeficientes estructurales identificados para cada 

tipo de colegio se pueden apreciar en la Figura 8. De esta manera, se afirma que 

tipo de colegio determina diferencias en los modelos de factores predictivos, 

corroborando la hipótesis específica H8. 

 

Figura 8  

Modelos de ecuación estructural final en estudiantes de colegios públicos y 

privados 

 

 
 

Modelo SEM: Públicos 
 

χ2/gl = 0.828 
RMSEA_SB = 0.000 
CFI_SB = 1.000 
TLI_SB = 1.020 
SRMR = 0.048 
 

Modelo SEM: Privados 
 

χ2/gl = 1.39 
RMSEA_SB = 0.035 
CFI_SB = 0.983 
TLI_SB = 0.975 
SRMR = 0.041 
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CAPÍTULO V: DISCUSIÓN  

 

La presente investigación tuvo como objetivo general determinar la validez 

de un modelo de factores de motivación, interacción, actividades con TIC para 

tareas, edad y nivel educativo de padre y madre, y acceso a dispositivos digitales, 

como predictivos de la CDI en estudiantes de secundaria de colegios públicos y 

privados. Esto se consiguió a través de un proceso sistematizado que incluyó la 

validación de instrumentos psicométricos, la recolección de datos, el análisis 

estadístico y la interpretación teórica de sus resultados. 

El aprendizaje en contextos virtuales usando dispositivos digitales, se ha 

investigado desde hace más de 30 años (Joksimović et al., 2015), y los factores 

psicológicos como la motivación y la interacción siempre han estado vinculados al 

aprendizaje en línea. Sin embargo, la pandemia por la COVID-19 y las medidas de 

restricción social generaron diversos estudios empíricos, que generan un reto 

teórico sobre las condiciones en las que los escolares se desenvuelven utilizando 

sus CDI. 

Como resultado del objetivo general, se ha demostrado la validez del 

modelo propuesto de factores predictivos de la CDI, que son la motivación, la 

interacción en contextos virtuales de aprendizaje, las actividades con TIC para 

tareas y el nivel educativo alcanzado por la madre. Además, se incorporó el efecto 

de la variable interacción sobre la motivación, a partir de análisis y fundamentos 

empíricos y teóricos. Para lograr este objetivo se utilizó el análisis SEM, o modelo 

de ecuación estructural, cuya estimación alcanzó niveles de bondad de ajuste 

satisfactorios. El interés en conocer estos factores dentro de un modelo respondió a 
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la necesidad de contar con explicaciones de la CDI en escolares, desde diversas 

variables de tipo psicológico, psicopedagógico, familiares y de uso de tecnología, 

en el contexto de la pandemia por la COVID-19. A través de la presente 

investigación se comprobó que el modelo teórico propuesto es válido para predecir 

y explicar la CDI en un 23% (con un efecto de tamaño medio). Estos resultados 

confirman la hipótesis general de estudio. 

Por otro lado, los resultados hallados responden al problema de no conocer 

los factores predictivos de la CDI en un momento de profundas modificaciones en 

la educación, que han generado cambios en los procesos psicológicos y 

psicopedagógicos que acompañan el aprendizaje escolar. Este hecho evidencia la 

necesidad de nuevos argumentos teóricos para explicar los múltiples componentes 

psicológicos y educativos, así como su interdependencia, durante la educación 

remota en la pandemia. Por esta razón, determinar los factores predictivos de la 

CDI, no solo permite entender la situación en la que se establecen, sino también 

permite avizorar las condiciones de afrontamiento psicológico que podrían 

requerirse en un nuevo evento catastrófico que se produjera en el futuro. Los 

resultados también identifican que la teoría actual sobre la motivación no alcanza a 

explicar los aspectos de autonomía, la autoeficacia y la persistencia de la acción, 

cuando ocurren en el contexto virtual en las condiciones que se dieron durante la 

pandemia. Tampoco se llega a explicar cómo se han modificado los roles de la 

interacción en contextos virtuales y cómo ha sido su impacto en el aprendizaje y en 

la competencia digital. 
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Respecto de los factores que constituyen el modelo validado, la motivación 

hacia el aprendizaje se constituye en el más importante de efecto y predicción de la 

CDI. De esta manera, se aceptó la hipótesis H3, sobre la existencia de relación 

significativa entre la motivación hacia el aprendizaje y la CDI, confirmada en las 

correlaciones estadísticas y que también demostró significatividad en el modelo 

estructural.  Este resultado de la motivación sobre la CDI se explica desde varias 

teorías que se han planteado inicialmente. Desde la teoría social cognitiva de 

Pintrich, se interpreta que la motivación, más allá de su efecto demostrado 

largamente en el aprendizaje, ha tenido un rol importantísimo durante la pandemia 

y en la educación remota, para sostener psicológicamente a los estudiantes en un 

proceso de aprendizaje nuevo, con dispositivos digitales, sin contacto presencial 

con el o los docentes, con un trabajo mediado o solitario, hasta lograr su objetivo. 

En este sentido, los factores de la motivación hacia el aprendizaje (identificados en 

la validación del instrumento de medida en la presente investigación), como la 

autoeficacia, valor de la tarea, motivación intrínseca y creencias acerca del 

aprendizaje, se interpretan como muy necesarios para el logro de aprendizajes. Este 

resultado coincide con López-Vargas et al. (2020), cuando señala que la 

autoeficacia como soporte del uso de internet se asocia a mejores búsquedas de 

información en línea; a estudiantes cuyo estilo de aprendizaje es más independiente 

y a estrategias eficaces para desenvolverse en ambientes virtuales desorganizados, 

cuando los docentes proporcionan organización y estructura con estrategias 

motivacionales. León (2018), evaluó cómo los estudiantes se desenvuelven en el 

ambiente actual rodeado de dispositivos digitales y encontró que la motivación es 

el factor más potente de predicción de las capacidades digitales.  
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Un segundo factor del modelo es la interacción en contextos virtuales de 

aprendizaje (con profesores, materiales y estudiantes), referido en la hipótesis H4:  

Existe relación entre la interacción en contextos virtuales y la CDI, que ha sido 

aceptada en las correlaciones. Este factor ha demostrado su efecto significativo en 

el modelo estructural, encontrándose que posee un efecto directo, bajo y 

significativo sobre la CDI, así como un efecto indirecto, a través de la motivación. 

El tamaño del efecto bajo puede explicarse porque antes de la pandemia la 

interacción en contexto virtual con los docentes, estudiantes y materiales no era 

necesaria, porque la interacción era casi exclusivamente presencial. La transición 

súbita hacia una educación totalmente virtual (videoconferencias y otras 

aplicaciones como el correo o la mensajería) no tuvo estrategias para satisfacer la 

falta de interacción del contexto presencial. En este sentido, Baber (2020), encontró 

que en la pandemia la educación en contexto virtual o remoto, genero una 

interacción reducida o nula de las expresiones tanto faciales como corporales, 

especialmente cuando no se utilizaban cámaras web. Berrocal et al. (2021), en una 

investigación durante la pandemia, en colegios públicos de la ciudad de Lima, 

encontraron que las actividades educativas a distancia han sido desarrolladas 

básicamente usando celular (67.6%) y el aplicativo de WhatsApp (92.6%), que no 

está diseñado para el entorno educativo, reportando que el 42.7% de los estudiantes 

señalaron que nunca habían tenido interacción grupal en su clase y solo el 37.7% 

afirmó que  utilizaban estos dispositivos y aplicaciones para conversar sobre los 

temas de clase especialmente con su docente. En Buenos Aires, Argentina, una 

investigación de Anderete (2022), reportó que en las escuelas públicas se hizo 

común el uso del WhatsApp, que, si bien resolvió el problema de conectividad de 
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muchos estudiantes, resultó una plataforma limitada para comunicarse y compartir 

información, no usada en todas sus posibilidades técnicas, generando una 

disminución marcada de la interacción. Por otro lado, la investigación de Kreitz-

Sandberg (2022), en Estocolmo, acerca de la percepción de alumnos de secundaria 

sobre la educación remota de emergencia, encontró que todos percibieron 

dificultades para la interacción en el aprendizaje en contextos digitales, porque en 

el ambiente virtual no podían aprender unos de otros, ni comparar su desempeño 

con los demás, o tener discusiones profundas, animarse y organizarse en un grupo, 

lo que les generaba incertidumbre. Además, la presencia de la cámara fue una 

oportunidad para algunos, pero un obstáculo para relacionarse con sus compañeros 

y profesor; el apoyo docente fue percibido como diferente a lo presencial, aunque 

reconocieron que aumentó la disponibilidad de instrucciones claras y comprensibles 

de profesores. En una investigación de Elgueta (2020), en Chile, encontró que el 

hecho de que las clases se hicieran expositivas en la modalidad virtual redujo la 

posibilidad de interacciones entre estudiantes y docentes, volviendo pasivos a los 

estudiantes, lo que se expresó en escaso diálogo y en el uso de la cámara apagada. 

En cambio, en México, Reyes (2021) en una investigación con estudiantes de 15 a 

18 años durante la pandemia, demostró la utilidad de la interacción del docente para 

promover las CD de sus estudiantes, usando comunicación síncrona y asíncrona, 

para dirigir la atención del estudiante hacia la virtualidad. Estos resultados van en 

el sentido que encontró Fernández-Mellizo y Manzano (2018), quienes demuestran 

que la cooperación e interacción con los compañeros promueve el aprendizaje de 

CD en los escolares. 
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Ante estas evidencias de reducción de la interacción en ambientes 

educativos no presenciales o virtuales, se debe inferir que existen efectos que aún 

no se conocen. De acuerdo a autores como Suárez-Guerrero (2004), basado en la 

teoría sociocultural de Vygotsky, y a Vilanova (2016) desde la teoría del 

conectivismo, no es posible el aprendizaje virtual sin interacción con los docentes, 

compañeros y materiales, generando una natural actividad de colaboración. 

Asimismo, García y Suárez (2011) afirmaban que la interacción actúa como un ente 

regulador que genera una cercanía psicológica con efecto más profundo que la 

conectividad tecnológica. Por lo tanto, surge la interrogante acerca de cómo ha 

ocurrido el aprendizaje si la interacción fue tan disminuida, que a través del modelo 

validado, se pudo corroborar que si bien este factor es predictivo, su coeficiente y 

tamaño de efecto es bajo. Esto coincide con las nociones planteadas por Wu & Li 

(2020) quienes identificaron una disminución de la interacción debido a la carencia 

de contacto próximo en las clases virtuales por la falta de plataformas y métodos 

adecuados de educación remota (Shah, 2021), y porque no se pudo satisfacer la 

necesidad de proximidad psicológica que normalmente deriva de la interacción 

social cara a cara (Huang & Wang 2022). 

Algunas investigaciones recientes como la de Gallardo et al. (2020), 

concluyen que actualmente la interacción en medio virtual no tiene las mismas 

características que antes, ya que el espacio virtual es tan grande que se pierde 

organización, y para que la interacción sea significativa, debe ser organizada y 

orientada a construir conocimiento de importancia colectiva, no sólo con fines 

individuales. A la vez la forma en que se produce la interacción depende de las 

normas explícitas y condicionantes implícitos de cada cultura escolar particular 



155 

 

(Álvarez, 1990; Wells, 2001; Pérez, 2012; todos citados en Gallardo et al., 2020), 

los cuales se han visto alterados durante la pandemia, disminuyendo la interacción. 

De acuerdo a una investigación realizada por Hernández-Sellés et al. (2019), los 

estudiantes interactúan de mejor manera cuando existe un soporte emocional que 

se origina en la acción de los docentes y en el tipo de herramientas virtuales 

dirigidas a la colaboración. En Paquistán,  Shah et al. (2021), hicieron una 

investigación en la que hallaron que el clima y la satisfacción de necesidades 

psicológicas son fundamentales para que el estudiante esté motivado hacia el 

aprendizaje en espacios virtuales, pero la disminución de la interacción con 

docentes y compañeros durante la pandemia  produjo insatisfacción, por el 

aislamiento y porque aprender de manera autónoma y con alta necesidad de 

autorregulación fueron condiciones obligadas, lo que habría exigido más esfuerzo 

centrado en las metas (Mehrvarz et al., 2021).  

Todas estas razones pueden explicar los bajos coeficientes de interacción 

sobre la CDI que, aunque es una relación significativa, ocurre en un contexto 

general de aprendizaje con interacción disminuida, resultado del cambio a la 

educación remota o virtual. 

Por otro lado, la reespecificación del modelo estructural determinó la 

relación entre la interacción y la motivación, con efecto total importante sobre la 

CDI y un efecto indirecto de la interacción a través de la motivación. Como ya se 

ha descrito líneas arriba, la interacción es fundamental para el aprendizaje 

presencial y virtual, y se considera base de la motivación hacia el uso de la 

tecnología, hacia el aprendizaje en entorno virtual y como elemento que previene 

el abandono de los estudios en línea, estando ambas relacionadas con la satisfacción 
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psicológica. En este sentido, se confirma que la interacción promueve la motivación 

hacia las CD, afectándola y convirtiéndose en un factor que tiene efecto indirecto. 

Esto lleva a afirmar que la motivación es un predictor para las CD, que se fortalece 

a partir de las interacciones con docentes, compañeros y materiales. Baber (2020), 

utilizó un modelo SEM, para identificar predictores en aprendizajes y encontró que 

uno de los factores fue la interacción, y esta variable tiene efecto sobre el bienestar 

de los estudiantes (Ayandobe et al., 2021). En la misma investigación se cita a 

Wang et al. (2021) quienes hallaron que en realidad la interacción entre estudiantes 

y con sus docentes, fueron muy escasas en la época de pandemia. Se reitera que la 

motivación es resultado del efecto del clima de aprendizaje, en el cual se incluyen 

las interacciones con docentes y compañeros, que proporcionan bienestar y 

satisfacción psicológica a los estudiantes (Shah et al., 2021). 

La hipótesis H5, “existe relación positiva y significativa entre las 

actividades con TIC para tareas y la Competencia Digital de Información”, ha sido 

confirmada. A través de las covarianzas del modelo de medida, así como las 

correlaciones estadísticas, se evidenció que se encuentran relacionadas y en el 

modelo se corrobora su efecto predictivo sobre la CDI. Es decir, la cantidad de 

tareas que el estudiante desarrolle tendrá un efecto sobre las CDI que logre. Por otro 

lado, se encontró que, si bien desarrollar entre 16 a 20 tareas con TIC en la semana, 

se relaciona significativamente con las CDI, pero si este número de tareas aumenta, 

la actitud hacia las CDI decae en los hombres, no sucediendo lo mismo en las 

mujeres (véase Anexo D, Figura D1). Esto podría estar asociado a una mayor 

tolerancia a la presión en las mujeres. En el mismo sentido, la relación de las tareas 

con TIC y las CD, ha sido encontrada por diversos autores recopilados por Casilla-



157 

 

Marin et al. (2021) que confirman que la mayor frecuencia de actividades a través 

de dispositivos digitales aumenta la CD. Almerich et al. (2018), encontraron en 

estudiantes universitarios, que la CD mejora con la frecuencia de uso de TIC.  

 

En cuanto al factor educación de la madre y del padre, la hipótesis que la 

refiere es la H2, existe relación positiva y significativa entre el nivel de educación 

del padre y el nivel de educación de la madre y la Competencia Digital de 

Información, que fue aceptada pues demostró dirección positiva y significatividad 

en la correlación. Sin embargo, en el modelo estructural, solo la educación de la 

madre tiene un efecto significativo. Este resultado se destaca en la muestra de 

colegios públicos, lo cual podría explicarse porque la educación más avanzada de 

la madre podría facilitar mejores recursos para sus hijos. Esta explicación es similar 

a la que hacen Cueto y León (2020), cuando encuentran que jóvenes peruanos de 

15 y 22 que poseen madres con mayor nivel educativo, muestran un uso más 

frecuente de computadora e Internet, lo que atribuyen a que dichas madres son un 

mejor predictor de factores como el nivel socioeconómico y la capacidad de adquirir 

dispositivos tecnológicos que faciliten a los hijos desarrollar CD. En el mismo 

sentido, Martínez-Piñeiro et al. (2019) demostraron diferencias significativas de la 

CD en adolescentes entre 11 y 12 años de edad según el nivel educativo de la madre 

(más aún si son universitarias) pero no con los estudios del padre (Martínez-Piñeiro 

et al., 2019). Por otro lado, Román y Murillo (2013), sobre el estudio SIMSE-TIC 

(Chile), reportan que los estudiantes con habilidades digitales avanzadas se 

caracterizan por tener padres con educación de nivel superior, siendo mayor el 

efecto de la educación de la madre sobre los hijos, seguido del efecto de la 
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educación del padre sobre las hijas. Por lo contrario, Gil-Quintana y Vida de León 

(2022), demostraron que un mayor nivel educativo de ambos padres se asocia con 

mayor CD de sus hijos escolares españoles de primaria, sin diferenciar la educación 

de padre y de madre. Igualmente, García et al. (2019) encontraron que los 

estudiantes escolares con mayor autopercepción de tener CDI suelen tener padres 

con más años de estudios. 

Los factores que formaban parte del modelo inicial y que se han retirado del 

modelo estructural validado, son las edades de ambos padres, el nivel educativo del 

padre y el acceso a dispositivos digitales.  Sobre la edad de padre y madre, la 

hipótesis H1 fue rechazada pues no se encontraron correlaciones significativas con 

la CDI. Tampoco se encontró un efecto significativo en el modelo estructural, por 

lo que se concluye que, en la muestra de este estudio, no se estaría distinguiendo su 

efecto sobre la CDI. Por lo contrario, otros estudios demuestran que la edad de los 

padres es predictiva, como señala Gil-Quintana y Vida de León (2022), quienes 

mencionan que son los padres y madres más jóvenes quienes más favorecen las CD 

de sus hijos/hijas. En este mismo sentido, también se ha hallado que, a mayor edad, 

menos experiencia en internet, y menos capacidad para regular la actividad de sus 

hijos con las TIC (Álvarez et al., 2013; Valcket et al., 2010, en Sánchez-Valle et 

al., 2017). En cambio, en Chile, en un estudio nacional sobre uso de las TIC, 

hallaron que altos desempeños en el uso de estas herramientas, se encuentran en 

hijos de padres entre 40 y 49 años de edad (Matamala, 2015; Ministerio de 

Educación de Chile, 2014b). 

En cuanto al acceso a dispositivos digitales, fue un factor que obtuvo una 

correlación positiva y significativa con la CDI, por lo cual se acepta la hipótesis H6, 
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descrita como la existencia de relación significativa entre el acceso a dispositivos 

digitales (PC, Celular, Tablet, laptop) y la Competencia Digital de Información. 

Sin embargo, en el modelo estructural este factor no ha demostrado un efecto 

significativo, por lo que se corrobora que no aporta de forma predictiva y 

explicativa a la CDI. Este hallazgo también fue encontrado por Colás et al. (2017; 

citado en Casilla-Marin et al., 2021) y a una investigación de estos últimos autores, 

que reportan que tener diferentes tipos de dispositivos no es determinante de la 

competencia, ni tenerlos asegura que los usen. Por lo contrario, los mismos 

investigadores Casilla-Marin et al. (2021) citan diversos estudios que reportan que 

el acceso y tenencia de dispositivos digitales, tiene un efecto directo sobre la CD 

especialmente si forma parte de un indicador de nivel socio económico. 

En cuanto a los resultados de la CDI, se han encontrado lo siguiente: los 

puntajes del ámbito conocimiento-capacidad de la CDI, en los escolares evaluados, 

alcanzan un promedio general de 6.13 puntos sobre un máximo de 12. En una escala 

de 20 puntos (métrica peruana para la calificación de conocimientos), los 

estudiantes poseerían un puntaje promedio de 10.22, lo cual es considerado 

desaprobado según las normas escolares nacionales. De forma más específica, en 

las tres subáreas de la CDI, el mejor resultado se encuentra en la subárea 

“evaluación de información”, seguida de la subárea “almacenamiento y 

recuperación de la información”, ambas con un promedio ligeramente encima de 2 

(el máximo esperado en cada subárea es de 4) siendo la más baja la subárea 

“búsqueda de información” (menos de 2). Estos resultados significan que los 

estudiantes tienen dificultades en el uso de los buscadores de internet, en la 

evaluación de la información analizando la procedencia o veracidad de dicha 
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información y en la forma de organizar de manera segura esta información. Esta 

tendencia de los resultados coincide con el estudio de CDI de escolares españoles, 

de Salamanca, que mostraron un bajo desempeño en evaluación y guardado, y peor 

en búsqueda (Basilotta et al., 2020). En otro estudio también en estudiantes de 

secundaria españoles Rubio (2017), evidenció limitaciones de uso de múltiples 

buscadores, escasas estrategias de búsqueda y falta de reflexión sobre la veracidad 

de la información, así como desconocimiento de buscadores, no uso de sinónimos 

y uso de lo primero que encuentran en la web, sin consideración de aspectos como 

autoría y veracidad de la información. En el mismo sentido, Valverde-Crespo et al. 

(2020), encontró en estudiantes de secundaria españoles que no evalúan de forma 

crítica la información de la Web. 

En el ámbito Actitud hacia la CDI, se encontraron resultados altos, lo que 

no es coherente con las bajas calificaciones en el ámbito de conocimientos y 

capacidades. Esta constatación coincide con el hallazgo de García et al. (2020), 

quienes identificaron que los estudiantes escolares españoles se auto perciben con 

alto interés y altas CD, pero demuestran bajas capacidades. 

Por lo tanto, se puede afirmar que los estudiantes de esta muestra tienen un 

gran interés por la tecnología y su uso, pero no han aprendido a realizar búsquedas 

de información por Internet de forma apropiada, ni tienen mecanismos autónomos 

de estrategias y criterios de decisión sobre la información que encuentran. 

Por otro lado, se encuentra que la CDI tiene mejores resultados entre las 

mujeres en todas las subáreas de conocimiento y capacidad, aunque se trata de 

diferencias pequeñas. Este resultado también lo encuentra Orosco et al. (2021), en 

un estudio en escolares del centro del Perú, en el que reportan una mayor cantidad 
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de mujeres que poseen CDI, en comparación con los hombres. A nivel 

internacional, los estudios respecto al uso de las TIC y sobre CDI no llegan a una 

conclusión clara sobre qué sexo tiene ventaja sobre el otro, ya que existen diversos 

factores que pueden repercutir sobre estas diferencias. De manera específica, 

Basilotta et al. (2020), en escolares españoles, encontraron que en el puntaje total y 

en la subárea de almacenamiento de la información, las mujeres tuvieron resultados 

significativamente mejores que los hombres. En la revisión sistemática de Qazi et 

al. (2021) basada en países de Norteamérica y del este asiático, se encuentra que las 

diferencias en relación al acceso, uso y habilidades con las TIC depende del tipo de 

habilidad, hallando que algunas investigaciones reportan más habilidad en las 

mujeres, para el uso de TIC para la comunicación. También se ha determinado que 

las creencias de autoeficacia derivadas de la atribución social de género son el factor 

que más afecta a la autopercepción de tener éxito en el uso de las TIC, junto con 

otras variables socioculturales. Justamente Korlat et al. (2021), en una muestra de 

19 mil estudiantes en Viena, observaron que la noción de género culturalmente 

asignada determina la percepción de autoeficacia hacia el uso de las TIC. En nuestro 

país Agurto et al. (2020) encuentran que una vez que las mujeres identifican que 

poseen altos niveles en áreas STEM (ciencia, tecnología, ingeniería y matemática) 

aumenta su probabilidad de aprender más sobre estas áreas y matricularse en una 

carrera de dicho rubro. En otras palabras, es probable que las estudiantes escolares 

mujeres aumenten su autoconfianza para la adquisición de CD al tener mayor 

información sobre su propia capacidad de manejar la tecnología, la cual es similar 

a la de los hombres. Sobre este tema, aunque la literatura nacional es escasa, es 

posible inferir que las creencias culturales y los estereotipos asociados al ser mujer 
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se encuentran en constante modificación, lo cual puede expresarse a través de los 

cambios en su autopercepción y finalmente sobre su desempeño en las CDI. De 

acuerdo a la teoría del valor-expectativa (Wigfield & Eccles, 2000), las creencias 

culturales afectan a las adquisiciones y desempeños, y los cambios que se están 

generando por las políticas por la igualdad de género, por las ideas referentes al 

género y por la inclusión de las mujeres en el campo laboral, podrían estar 

modificando las ideas de las mujeres sobre su propia capacidad, lo que las llevaría 

a desarrollar más sus competencias escolares en general, (Voyer & Voyer, 2014), 

incluyendo las CD. Por otro lado, es posible que la obligatoriedad de la educación 

remota haya disminuido las comparaciones entre hombres y mujeres propias del 

contexto presencial, facilitando que las estudiantes puedan desempeñarse del 

mismo modo que sus compañeros. 

En cuanto a la diferencia según tipo de colegio, se encuentra un pequeño 

mayor puntaje de CDI en colegios privados en relación a los públicos, lo que puede 

explicarse por la desigualdad, que ha sido agudizada durante la pandemia, 

especialmente por la falta de conectividad y carencia de equipos. Aunque no se 

tiene datos de la CDI de escolares en Perú, lo que sí se ha reportado es la limitación 

en las formas de aprendizaje. Rojas, (2021), afirma que, durante la pandemia, la 

mayoría de los estudiantes de colegios públicos tuvieron que usar básicamente 

celulares y recibir sus clases a través de la aplicación de WhatsApp. Similar 

situación fue hallada por Berrocal et al. (2021), en una investigación con estudiantes 

de colegios públicos de la zona Este de Lima, en la cual demuestra que el 92.6% de 

los estudiantes usa casi exclusivamente WhatsApp para comunicarse con su 

docente para estudiar, ya que tenían pocos recursos para usar otros medios de 
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conexión. Del mismo modo, en Buenos Aires, Argentina, Anderete (2022), 

demostró la desigualdad que se produjo en las escuelas de los barrios periféricos de 

la ciudad, ya que los estudiantes no tenían recursos para acceder a dispositivos ni a 

conectividad para estudiar, situación muy distinta de la que afirman han vivido los 

escolares de escuelas privadas en esa ciudad. 

En Chile se encontró ventaja de CDI en los colegios privados, en la 

medición de las habilidades TIC en escolares de educación básica, en la encuesta 

SIMCE TIC realizada en el 2013, donde reportaron que el 18% de los colegios 

privados y 0.6% de los públicos estaba en nivel avanzado, mientras que el 9% de 

los privados y el 65% de los públicos se ubicaba en el nivel bajo (Ministerio de 

Educación de Chile, 2014b). 

En cuanto a las hipótesis sobre la existencia de diferencias en el modelo de 

factores predictivos de la CDI en estudiantes de secundaria según el sexo H7, y 

según tipo de colegio público o privado H8, ambas fueron aceptadas, pues se 

demostró la varianza en todos los casos. 

Respecto de las diferencias en el modelo estructural según sexo, la 

interacción es un factor predictor directo de la CDI, con coeficientes más altos en 

mujeres (β = 0.243) que en hombres (β = 0.074). Por otro lado, los hombres 

presentan un efecto de mayor fuerza de la motivación hacia la CDI (β = 0.42), de 

lo cual se puede interpretar que la motivación predice mejor la CDI en los hombres 

que en las mujeres. 

Las mujeres presentan un efecto más fuerte de la interacción sobre la 

motivación (β =0.578) que los hombres (β =0.387). Esta misma tendencia se 
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observa en las actividades con TIC para tareas, que tiene un coeficiente más alto en 

mujeres (β = 0.225) que en los hombres (β = 0.082). 

En resumen, la motivación y el nivel educativo de la madre son los 

principales factores predictivos directos de la CDI en los hombres, mientras que la 

interacción y las actividades con las TIC para tareas, son el principal factor predictor 

directo para las mujeres.  

En cuanto a la diferencia por tipo de colegio, se evidenció que la motivación 

posee un efecto directo sobre la CDI en colegios públicos (β = 0.41) y privados (β 

= 0.313), con un tamaño de efecto casi nulo en estos últimos colegios (0,08). La 

interacción en contextos virtuales demuestra un efecto directo sobre la motivación 

en colegios públicos (β = 0.54) y privados (β = 0.51), con tamaño de efecto bajo en 

los dos casos.  La interacción en contextos virtuales hacia la CDI solo tiene efecto 

directo en colegios privados, con tamaño de efecto muy bajo (0.41). La interacción 

tiene efecto indirecto sobre la CDI a través de la motivación en colegios públicos 

(β = 0.221) y privados (β = 0.16), con tamaño de efecto muy bajo en los dos casos. 

Las actividades con las TIC tienen efecto directo sobre la CDI mayor en colegios 

privados (β = 0.178) que en los colegios públicos (β = 0.099). Finalmente, el nivel 

educativo de la madre tiene efecto directo sobre la CDI solo en colegios públicos, 

con tamaño de efecto bajo. Por lo tanto, en los colegios públicos es la motivación y 

el nivel educativo de la madre los predictores directos de la CDI y la interacción es 

predictor indirecto a través de la motivación. En cambio, en los colegios privados, 

es la interacción en contextos virtuales, junto con las actividades con TIC para 

tareas y la motivación, los factores predictivos directos, así como la interacción 

tiene efecto indirecto sobre la CDI. Esto significa que en los colegios privados 
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existe un mayor énfasis en la relación digital con los profesores, los materiales de 

clase y los demás compañeros, así como mayor número de tareas con TIC en los 

colegios privados, mientras que en los públicos esta interacción se ve muy reducida, 

y solo tiene efecto a través de la motivación, así como la educación de la madre 

proporciona un efecto directo sobre la CDI: 

Estas diferencias entre los tipos de colegio se explican por la mayor brecha 

digital generada durante la pandemia, por las dificultades de conectividad en 

estudiantes y sus familias, por la falta de modelos instruccionales adaptados al 

contexto virtual y por la deficiencia de los apoyos financieros por parte del gobierno 

(Diaz-Arce & Lolloya-Illescas, 2021). Por otro lado, la falta de preparación de los 

docentes para sostener procesos de enseñanza aprendizaje utilizando dispositivos 

digitales habrían promovido muy poco el desarrollo de las CDI. Verse obligados a 

usar la aplicación de WhatsApp de manera casi exclusiva, debe haber constituido 

un reto muy importante para los docentes, ya que no había experiencias previas de 

este tipo de tecnología para enseñar y aprender, y menos para promover por ejemplo 

la interacción. De manera particular, durante las aplicaciones de los instrumentos 

para la presente investigación, se tuvo que usar los grupos de WhatsApp en colegios 

públicos, lo que permitió observar que la comunicación, escrita o gráfica y 

ocasionalmente auditiva, se realizaba de manera directa con el o la docente, con 

casi nula interacción con los compañeros. 

Es probable que el ensayo y error haya sido el método común de enseñanza, 

con carencia de procesos organizados, que permitieran a los estudiantes usar las 

CDI para abordar de manera eficiente el espacio desorganizado y confuso que es la 

web. En este sentido, existe coincidencia con Shah et al. (2021), quienes mencionan 
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que durante la pandemia, la falta de una infraestructura tecnológica para la 

educación, asi como la falta de interacción con otros estudiantes y con los 

profesores ha generado limitaciones en los escolares, lo que ha llevado a los 

docentes a priorizar (por sobre otras necesidades) el sentido de autonomía para el 

aprendizaje. Desde la perspectiva teórica de Pintrich, puede inferirse que el 

aprendizaje durante la pandemia debe haberse sostenido en la motivación 

intrínseca, la autoeficacia o las creencias de valor hacia la tarea, mecanismos con 

los que se puede haber afrontado el aislamiento de los docentes y compañeros. 

En esta investigación se releva el papel central que ha ocupado el uso de la 

tecnología en la educación en la época de pandemia. El hallazgo de un bajo nivel 

de CDI en los escolares de secundaria significa que sus capacidades para buscar, 

evaluar y almacenar información de la web son débiles, por lo tanto, son vulnerables 

ante la posverdad y la falsedad de la información. En este sentido surge la 

interrogante acerca de cómo y qué aprenden si usan información que encuentran en 

la web, enfrentándola con reducida capacidad para hacer un análisis crítico.  

También se releva la necesidad de atender a los procesos socio emocionales 

de los estudiantes, que tuvieron que abordar los retos de aprender en condiciones 

desconocidas, en soledad y en un espacio de interacciones limitadas, lo cual como 

se ha visto líneas arriba debe haber impactado en sus sentimientos de bienestar 

psicológico y es probable que haya limitado sus oportunidades de utilizar y 

potenciar la CDI. 

Esta investigación ha aportado con dos temas clave sobre la CDI: la 

motivación y la interacción en contexto virtuales de aprendizaje. A partir de los 

hallazgos obtenidos, es posible afirmar que estamos ante un escenario en el cual 
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más que nunca se requiere fortalecer la motivación de los escolares hacia el 

aprendizaje de las CDI. En cuanto a la interacción, se vincula a procesos 

emocionales profundos que deben estudiarse y comprenderse desde lo psicológico 

y desde lo pedagógico, para comprender cómo es que la interacción potencia el 

aprendizaje de las CDI. 

En la psicología educacional, este modelo aporta a una reflexión sobre los 

cambios en los procesos de aprendizaje en el contexto de la virtualidad. Los 

resultados sugieren que la teoría actual sobre la motivación no alcanza a explicar 

los aspectos de autonomía, la autoeficacia y la persistencia de la acción, cuando 

ocurren en el contexto virtual en las condiciones que se dieron durante la pandemia. 

Tampoco se llega a explicar cómo se han modificado los roles de la interacción en 

contextos virtuales y cómo ha sido su impacto en el aprendizaje y en la competencia 

digital.   

Estos hallazgos confirman la no existencia de “nativos digitales” en esta 

muestra ya que, aunque estos estudiantes pertenecen al grupo etario con mayor 

contacto con la tecnología (INEI, 2021), los resultados sobre su CDI han sido 

diversos. Por tanto, es un riesgo asumir que, por ser adolescentes, no necesitan 

desarrollar el conocimiento, la capacidad y la actitud de buscar, evaluar y almacenar 

la información, suponiendo que ya cuentan con esta competencia. En la misma 

línea, Kirschner y De Bruyckere (2017; citado en Suárez-Guerrero et al., 2020) 

coinciden en la necesidad de retirar el concepto “nativos digitales”, debido a no 

contar con el rigor empírico para sostenerlo, y propone que vivir en un contexto 

digital no es sinónimo de haber adquirido la CD, ya que esta requiere un aprendizaje 

complejo. No solo a nivel internacional se ha corroborado la falsedad de los 
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“nativos digitales” como adquisición innata de CD (Acosta-Silva, 2017), sino 

también en el Perú, en estudios como el de Ames (2016), donde se concluye que la 

dicotomía nativos y no nativos contribuye a la desigualdad, pues proporciona a los 

primeros un empoderamiento que no puede ser abordado por los segundos 

(docentes), quienes se conducen con menos capacidad para identificar las carencias 

y desigualdades de sus estudiantes en el uso de las TIC. 

Se destaca la poca atención que ha brindado el sistema educativo a estas 

competencias digitales de información, aun cuando su necesidad no es reciente ni 

solo producto de la educación remota de emergencia, y más bien se requieren en 

todos los aspectos o ámbitos de la vida de las personas.  Los estudiantes de 5to de 

secundaria que han participado en esta investigación en el año 2021, ya deben haber 

egresado de sus colegios para insertarse en la sociedad académica o de trabajo, que 

hoy es bastante más digitalizada que hace unos años, y no tienen las competencias 

suficientes para hacerlo de manera apropiada. Es este un llamado de atención para 

que se comprenda que las CDI no son de interés exclusivo de la tecnología, ni un 

uso neutro de una herramienta, es más bien un complejo conglomerado de factores 

sociales, personales, psicológicos, emocionales, familiares, educativos e 

identitarios.  
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CAPÍTULO VI: CONCLUSIONES 

 

• Se determinó la validez del modelo de factores predictivos de la 

Competencia Digital de Información, en estudiantes de secundaria de 

colegios públicos y privados, con 4 factores predictivos directos: 1) 

motivación, 2) interacción, 3) nivel educativo de la madre, 4) actividades 

con TIC, y un factor predictivo indirecto de interacción a través de la 

motivación, que en conjunto predicen el 23.5% de la varianza explicada de 

la CDI, con un tamaño de efecto de 0.31 (moderado) y con una adecuada 

bondad de ajuste. 

• Se encuentra que la CDI está pobremente desarrollada en los estudiantes, 

llegando en promedio a la mitad del puntaje esperado, especialmente en las 

subáreas de búsqueda y evaluación de información. Las mujeres y los 

estudiantes de colegios privados obtienen mejores puntajes, y todos los 

estudiantes alcanzan mejor puntaje en actitudes. 

• Los factores que demuestra una relación positiva y significativa con la CDI 

son la motivación, la interacción en contextos virtuales, el nivel educativo 

del padre y de la madre; las actividades con TIC para tareas y el acceso a 

dispositivos digitales.  La edad del padre y de la madre no demostró relación 

significativa con la CDI. 

• Los factores predictivos de la CDI son la motivación, la interacción en 

contextos virtuales, el nivel educativo de la madre y las actividades con TIC 

para tareas. Todos tuvieron un tamaño de efecto bajo. Asimismo, se 
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encontró que un factor predictivo de efecto indirecto sobre la CDI es la 

interacción en contextos virtuales, a través de la motivación. 

• Al comparar los resultados del modelo de factores predictivos de la CDI, en 

función al sexo, se observa que, en el modelo del grupo de mujeres, la 

interacción en contexto virtual y las actividades con TIC para tareas son los 

factores predictivos con mayores coeficientes.  En cambio, en el modelo del 

grupo de hombres, los factores de mayor coeficiente hacia la CDI son la 

motivación, el nivel educativo de la madre y la interacción a través de la 

motivación.  

• Al comparar los resultados del modelo de factores predictivos de la CDI, en 

función al tipo de colegio, se observa que, en el modelo del grupo de 

colegios privados, los factores predictivos destacados con la motivación, 

interacción en contextos virtuales y las actividades con TIC para tareas.  En 

cambio, en el modelo del grupo de colegios públicos, los factores de mayor 

coeficiente hacia la CDI son la motivación y el nivel educativo de la madre, 

y la interacción a través de la motivación.  
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CAPÍTULO VII: RECOMENDACIONES 

 

La CDI es descrita en la Competencia 28 del Currículum Nacional de 

Educación Básica (MINEDU, 2017), pero los estándares esperados en cada nivel 

de desarrollo escolar no están claramente especificados, por lo cual se recomienda 

una reestructuración y replanteamiento de los indicadores de logro de la CDI, 

basándose en la última actualización del Modelo DigComp (Vuorikari et al., 2022). 

Asimismo, se recomienda generar guías de trabajo para que los docentes 

planifiquen condiciones óptimas para que el aprendizaje de la CDI se logre. 

Por otro lado, la comprobación del modelo de factores predictivos corrobora 

los hallazgos previos a nivel internacional sobre la importancia de los actores clave 

(docentes, otros compañeros, familia) para el desarrollo de la CDI. Es necesario que 

los establecimientos educativos incluyan la tecnología en enseñanza aprendizaje, 

priorizando en sus estudiantes la adquisición de habilidades, conocimientos y 

actitudes para la búsqueda, evaluación y almacenamiento de la información de la 

web, considerando la organización, planificación y los materiales necesarios para 

que los estudiantes interactúen, mantengan su motivación y realicen la cantidad de 

tareas con TIC suficientes. Esto requiere de una adecuada infraestructura 

tecnológica, formación continua de los docentes, intervención psicopedagógica y 

del involucramiento de los padres de familia para sensibilizarlos sobre los riesgos 

del Internet y la necesidad de las CDI. 

La determinación del modelo de factores predictivos brinda nueva evidencia 

sobre la interrelación de factores psicológicos que afectan la CDI, especialmente 

acerca de la interacción y la motivación. Por ello, se recomienda una mayor 
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profundización teórica sobre estos procesos psicológicos en el contexto virtual, a 

fin de prever las respuestas preventivas frente a situaciones de extremo cambio que 

sucedan en el futuro, como sucedió en la pandemia. También se sugiere mayor 

estudio de los componentes cognitivos y afectivos de la CDI, como el pensamiento 

crítico y la actitud hacia las competencias digitales, la ética en la virtualidad, y el 

respeto de la información. 
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ANEXO A 

ASPECTOS DESCRIPTIVOS Y DE NORMALIDAD PARA LA 

VALIDACIÓN DEL ECODIES – SUBESCALA INFORMACIÓN 

 

Tabla A1  

Características descriptivas del “ECODIES – Subescala Información” en la 

muestra de validación 

Variables Media SD Asimetría Curtosis 

Búsqueda 1.389 1.003 0.369 2.478 

Evaluación 2.475 1.026 -0.403 2.602 

Almacenamiento 1.941 1.169 0.082 2.178 

Actitud 1 3.947 1.211 -1.075 3.262 

Actitud 2 4.297 0.863 -1.667 6.561 

Actitud 3 3.691 0.976 -0.584 3.127 

Actitud 4 4.282 0.913 -1.548 5.482 

Actitud 5 4.160 0.840 -1.152 4.859 

Actitud 6 3.967 1.045 -0.970 3.500 

 

Tabla A2  

Pruebas de normalidad para el “ECODIES – Subescala Información” 

Dimensión Asimetría de Mardia Curtosis de Mardia 

Sm χ2 gl p Km χ2 gl p 

Conocimiento-

Capacidad 

0.340 19.34 10 < 0.05 13.19 9.256 1 < 0.05 

Actitud 9.909 562.95 56 < 0.05 64.42 236.742 1 < 0.05 

Total 12.354 701.33 165 < 0.05 112.63 79.076 1 < 0.05 

 

  



  

ANEXO B 

ASPECTOS DESCRIPTIVOS Y DE NORMALIDAD PARA VALIDACIÓN 

DE LAS ESCALAS MOTIVACIONALES DEL MSLQ 

 

Tabla B1  

Características descriptivas de las escalas motivacionales del MSLQ en la 

muestra de validación 

Variable Media SD Asimetría Curtosis 

Ítem 1 4.833 1.494 -0.430 2.731 

Ítem 2 5.230 1.471 -0.736 3.066 

Ítem 3 5.253 1.489 -0.634 2.756 

Ítem 4 4.617 1.610 -0.404 2.557 

Ítem 5 5.773 1.500 -1.385 4.573 

Ítem 6 5.727 1.514 -1.262 4.114 

Ítem 7 5.387 1.707 -0.925 2.964 

Ítem 8 5.040 1.790 -0.755 2.695 

Ítem 9 5.493 1.491 -1.057 3.779 

Ítem 10 5.620 1.389 -1.063 3.863 

Ítem 11 4.757 1.568 -0.417 2.437 

Ítem 12 5.263 1.431 -0.709 3.255 

Ítem 13 4.743 1.538 -0.565 2.747 

Ítem 14 5.640 1.360 -1.015 3.748 

Ítem 15 5.603 1.351 -0.819 3.168 

Ítem 16 5.593 1.396 -1.032 3.878 

Ítem 17 5.890 1.341 -1.350 4.615 

Ítem 18 5.500 1.514 -1.058 3.672 

Ítem 19 5.090 1.482 -0.661 2.969 

Ítem 20 5.240 1.374 -0.724 3.161 

Ítem 21 5.563 1.341 -0.960 3.706 

Ítem 22 4.990 1.568 -0.625 2.811 

Ítem 23 5.220 1.409 -0.818 3.509 



  

Variable Media SD Asimetría Curtosis 

Ítem 24 5.263 1.506 -0.865 3.194 

Ítem 25 5.273 1.440 -0.741 3.117 

Ítem 26 5.163 1.533 -0.794 3.186 

Ítem 27 4.407 1.871 -0.334 2.116 

Ítem 28 5.287 1.592 -0.929 3.300 

Ítem 29 5.013 1.803 -0.682 2.466 

Ítem 30 4.453 1.814 -0.296 2.192 

Ítem 31 4.757 2.065 -0.526 1.979 

 

Tabla B2  

Pruebas de normalidad en las escalas motivacionales del MSLQ 

Dimensión Asimetría de Mardia Curtosis de Mardia 

Sm χ2 gl p Km χ2 gl p 

Orientación 

intrínseca 

2.27 115.2 20 <0.01 28.46 31.06 1 <0.01 

Orientación 

extrínseca 

5.69 288.43 20 <0.01 36.54 245.82 1 <0.01 

Valor de la tarea 8.18 414.31 56 <0.01 72.81 480.74 1 <0.01 

Control del 

Aprendizaje 

5.60 283.86 20 <0.01 37.03 265.28 1 <0.01 

Autoeficacia 14.04 710.80 120 <0.01 129.98 1170.74 1 <0.01 

Ansiedad 2.63 133.32 35 <0.01 39.75 24.14 1 <0.01 

Total 259.68 13122.2 5456 <0.01 1353.46 4002.99 1 <0.01 

 

 

  



  

ANEXO C 

ASPECTOS DESCRIPTIVOS Y DE NORMALIDAD PARA VALIDACIÓN 

DE LA ESCALA DE INTERACCIÓN EN CONTEXTOS VIRTUALES DE 

APRENDIZAJE 

 

Tabla C1  

Características descriptivas de la “Escala de Interacción en Contextos Virtuales 

de Aprendizaje” en la muestra de validación 

Ítem Media SD Asimetría Curtosis 

Ítem 1 3.190 1.041 -0.150 2.371 

Ítem 2 3.507 0.955 -0.313 2.570 

Ítem 3 3.105 1.086 -0.018 2.107 

Ítem 4 3.541 1.037 -0.486 2.483 

Ítem 5 3.673 1.036 -0.644 2.957 

Ítem 6 3.796 0.893 -0.654 3.313 

Ítem 7 3.139 1.260 -0.110 2.000 

Ítem 8 3.619 0.959 -0.551 2.963 

Ítem 9 2.918 1.239 -0.039 1.944 

Ítem 10 3.231 1.065 -0.267 2.342 

Ítem 11 3.262 1.063 -0.229 2.475 

Ítem 12 3.381 0.983 -0.194 2.723 

Ítem 13 3.871 0.880 -0.708 3.512 

Ítem 14 3.779 0.914 -0.679 3.324 

Ítem 15 3.752 0.860 -0.660 3.348 

Ítem 16 3.690 0.918 -0.677 3.537 

Ítem 17 3.514 0.930 -0.499 3.160 

Ítem 18 3.412 0.993 -0.288 2.842 

Ítem 19 3.867 0.984 -0.765 3.160 

Ítem 20 3.105 1.191 -0.289 2.176 

Ítem 21 2.908 1.289 -0.011 1.870 

Ítem 22 3.082 1.253 -0.196 2.034 



  

Ítem Media SD Asimetría Curtosis 

Ítem 23 3.534 1.329 -0.581 2.167 

Ítem 24 2.793 1.245 0.079 1.951 

Ítem 25 3.075 1.223 -0.143 2.118 

Ítem 26 3.299 0.987 -0.136 2.414 

Ítem 27 3.082 1.163 -0.224 2.241 

Ítem 28 3.293 1.010 -0.211 2.459 

Ítem 29 3.007 1.248 -0.119 2.072 

 

Tabla C2  

Pruebas de normalidad para la “Escala de Interacción en Contextos Virtuales de 

Aprendizaje” 

Dimensión 
Asimetría de Mardia Curtosis de Mardia 

Sm χ2 gl p Km χ2 gl p 

Interacción con 

profesores 
7.67 385.21 20 <0.01 131.30 39.64 1 <0.01 

Interacción con 

materiales 
12.98 652.53 220 <0.01 154.26 364.40 1 <0.01 

Interacción con 

alumnos 
6.30 316.88 165 <0.01 113.84 82.90 1 <0.01 

Total 136.23 6838.83 4495 <0.01 1017.53 582.17 1 <0.01 

 

 

  



  

ANEXO D 

RESULTADOS DESCRIPTIVOS COMPLEMENTARIOS DEL ESTUDIO 

 

Se presentan a continuación los resultados descriptivos de cada dimensión 

empleada para el modelo de ecuación estructural: 

 

Tabla D1  

Estadísticos descriptivos de las variables en la muestra 

Dimensiones Media DE CV As Ku Mín Máx 

Competencia digital        

 Conocimiento-capacidad 6.133 2.191 0.357 -0.056 2.607 1 12 

 Actitud 24.807 3.561 0.144 -1.546 7.409 6 30 

Motivación        

 Valor intrínseco 70.315 12.528 0.178 -0.684 3.323 22 91 

 Motivación extrínseca 22.317 4.697 0.210 -0.912 3.695 4 28 

 Autoeficacia 52.329 11.673 0.223 -0.796 3.528 12 70 

Interacción en contextos 

virtuales 

       

 Interacción con profesor-

materiales 

60.058 9.826 0.164 -0.335 3.132 27 85 

 Interacción con alumnos 26.281 6.840 0.260 -0.536 2.726 9 40 

Edad de la madre 4.275 1.273 0.298 -0.077 2.197 1 7 

Edad del padre 4.757 1.259 0.265 -0.229 2.212 1 7 

Nivel educativo de la madre 6.195 2.072 0.335 -0.930 2.827 0 8 

Nivel educativo del padre 6.297 1.913 0.304 -0.838 2.603 0 8 

Actividades con las TIC 3.082 1.116 0.362 0.667 3.276 1 6 

Acceso a dispositivos 1.709 0.773 0.452 0.889 3.255 1 4 

Nota. DE = Desviación estándar, CV = Coeficiente de variación, As = Asimetría, 

Ku = Curtosis. 

  



  

Tabla D2  

Distribución porcentual de los aciertos y desaciertos en el instrumento 

ECODIES, según sexo, ciudad y tipo de colegio 

 Sexo Lima Cusco 

Hombr

e 

(%) 

Mujer 

(%) 

Privado 

(%) 

Público 

(%) 

Privado 

(%) 

Público 

(%) 

Ítem 1 Desacierto 66.17 62.66 66.53 61.54 60.71 64.86 

Acierto 33.83 37.34 33.47 38.46 39.29 35.14 

Ítem 2 Desacierto 65.43 64.38 59.92 81.54 59.52 70.27 

Acierto 34.57 35.62 40.08 18.46 40.48 29.73 

Ítem 3 Desacierto 73.61 66.09 66.53 64.62 75.00 77.48 

Acierto 26.39 33.91 33.47 35.38 25.00 22.52 

Ítem 4 Desacierto 64.68 57.94 57.85 63.08 57.14 72.07 

Acierto 35.32 42.06 42.15 36.92 42.86 27.93 

Ítem 5 Desacierto 14.50 7.73 8.26 4.62 5.95 26.13 

Acierto 85.50 92.27 91.74 95.38 94.05 73.87 

Ítem 6 Desacierto 14.87 8.15 7.85 15.38 11.90 18.02 

Acierto 85.13 91.85 92.15 84.62 88.10 81.98 

Ítem 7 Desacierto 68.03 61.80 59.50 73.85 73.81 65.77 

Acierto 31.97 38.20 40.50 26.15 26.19 34.23 

Ítem 8 Desacierto 56.88 36.48 46.28 44.62 46.43 52.25 

Acierto 43.12 63.52 53.72 55.38 53.57 47.75 

Ítem 9 Desacierto 51.67 50.21 53.31 44.62 40.48 57.66 

Acierto 48.33 49.79 46.69 55.38 59.52 42.34 

Ítem 10 Desacierto 37.17 36.91 36.78 40.00 23.81 45.95 

Acierto 62.83 63.09 63.22 60.00 76.19 54.05 

Ítem 11 Desacierto 49.44 42.49 43.39 47.69 46.43 51.35 

Acierto 50.56 57.51 56.61 52.31 53.57 48.65 

Ítem 12 Desacierto 60.22 50.21 54.13 49.23 44.05 71.17 

Acierto 39.78 49.79 45.87 50.77 55.95 28.83 

 

  



  

Figura D1  

Puntaje promedio de conocimiento-capacidad (izquierda) y actitud (derecha 

según las actividades realizadas con las TIC 

 
 

  



  

ANEXO E 

RESULTADOS INFERENCIALES COMPLEMENTARIOS DEL 

ESTUDIO 

 

Figura E1  

Estimación de modelos de ecuación estructural final en Lima y Cusco 

 

  

χ2/gl = 1.05 
RMSEA_SB = 0.013 
CFI_SB = 0.998 
TLI_SB = 0.997 
SRMR = 0.042 

Modelo SEM: Lima 
 

χ2/gl = 2.30 
RMSEA_SB = 0.082 
CFI_SB = 91.9 
TLI_SB = 87.6 
SRMR = 0.075 Modelo SEM: Cusco 

 



  

Tabla E1  

Efecto de las variables del modelo según la ciudad de residencia 

Variables 
Lima Cusco 

β p R2 f2 β p R2 f2 

Efectos directos         

  CDI ← INT 
0.259 0.017* 0.067 0.072 

-

0.091 
0.396 0.008 0.008 

  CDI ← MOT 0.260 0.009** 0.068 0.073 0.456 0.001** 0.208 0.263 

  CDI ← NIVEL_MAMA 0.078 0.203 0.006 0.006 0.349 0.000** 0.122 0.139 

  CDI ← TIC 0.186 0.007** 0.035 0.036 0.089 0.294 0.008 0.008 

  MOT ← INT 0.504 0.000** 0.254 0.341 0.541 0.000** 0.293 0.414 

Efectos indirectos                

  CDI ← INT 0.131 0.018* 0.017 0.017 0.247 0.004** 0.061 0.065 

Efectos totales                

  CDI ← INT 0.390 0.001** 0.152 0.179 0.156 0.125 0.024 0.025 

* p < 0.05, ** p < 0.01 

Estos resultados indican que existe diferencia en el modelo en función a las ciudades. En 

Cusco, los factores predictivos de efecto directo son la motivación, con un tamaño de 

efecto moderado (f2 = 0.263); y el nivel educativo de la madre con tamaño de efecto bajo 

(f2 = 0.139); además de un efecto de la interacción sobre la motivación de tamaño alto (f2 

= 0.414). En cambio, en Lima, los factores predictivos de efecto directo son la interacción, 

la motivación, las actividades con TIC para tareas y la interacción sobre la motivación, 

este último con tamaño de efecto moderado (f2 = 0.341). 

 

Tabla E2  

Análisis de invarianza para el modelo estructural según ciudad de residencia 

Niveles de invarianza χ2(gl) CFI RMSEA 

Δ 

χ2(gl) 
Δ CFI 

Δ 

RMSEA 
Decisión 

p > 

0.05* 

≤ 

0.01* 

≤ 

0.0015* 

Invarianza de 

configuración 

(línea base) 

 

91.56 

(gl = 

48) 

0.957 0.043     



  

Invarianza métrica 

(débil, pesos) 

94.78 

(gl = 

52) 

0.958 0.041 3.213 

(gl = 

4) 

p = 

0.523 

0.001 -0.002 Se 

acepta la 

invarianza 

Invarianza escalar 

(fuerte, interceptos) 

136.20 

(gl = 

58) 

0.923 0.052 41.423 

(gl = 

7) 

p = 

0.000 

-0.035 -0.011 Se 

rechaza la 

invarianza 

Invarianza estricta 

(estricta, residuales) 

199.01 

(gl = 

77) 

0.880 0.056 62.814 

(gl = 

21) 

p = 

0.000 

-0.043 -0.004 Se 

rechaza la 

invarianza 

 * Valores esperados para asumir la invarianza 

  



  

ANEXO F 

INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN EL ESTUDIO 

ESTUDIO SOBRE LAS CLASES A DISTANCIA 

 

Bienvenido(a). Estás participando en un estudio realizado por dos investigadores 

de la Universidad Peruana Cayetano Heredia. La investigación nos ayudará a 

conocer mejor el uso de la tecnología los jóvenes, por lo que agradecemos que 

participes. 

 

Antes de comenzar el cuestionario, por favor ingresa a la siguiente información que 

se encuentra en el siguiente enlace: http://shorturl.at/dgDMX 

 

Estoy de acuerdo en participar en el estudio. 

 

Sí, acepto participar en el estudio  

No, prefiero salir del estudio.  

 

DATOS GENERALES 

Antes de empezar, quisiéramos que coloques los datos que aparecen a continuación: 

Marca tu sexo 

Hombre 

Mujer 

Marca tu ciudad 

Lima 

Cuzco 

Marca tu tipo de 

colegio 

Público 

Privado 

Marca tu edad 

14 años 

15 años 

16 años 

17 años 

 

Aspectos familiares (edad y nivel educativo de padre y de madre) 

 

1. Sobre los familiares con quien vives, ¿cuántos años tiene tu mamá? (o quien hace 

este este papel tu vida) 

● 30 años o menos 

● De 31 a 35 años 

● De 36 a 40 años 

● De 41 a 45 años 

● De 46 a 50 años 

● De 51 a 55 años 

● Más de 60 años 

2. Sobre los familiares con quien vives, ¿cuántos años tiene tu papá? (o quien hace 

este este papel tu vida) 

● 30 años o menos 

● De 31 a 35 años 

● De 36 a 40 años 

● De 41 a 45 años 

http://shorturl.at/dgDMX


  

● De 46 a 50 años 

● De 51 a 55 años 

● Más de 60 años 

3. Sobre los familiares con quien vives, ¿Cuál es el nivel educativo de tu mamá? (o 

quien hace este este papel tu vida) 

● Universitario completo 

● Universitario incompleto 

● Técnico completo 

● Técnico incompleto 

● Secundaria completa 

● Secundaria incompleta 

● Primaria completa 

● Primaria incompleta 

● No tuvo estudios 

4. Sobre los familiares con quien vives, ¿Cuál es el nivel educativo de tu papá? (o 

quien hace este este papel tu vida) 

● Universitario completo 

● Universitario incompleto 

● Técnico completo 

● Técnico incompleto 

● Secundaria completa 

● Secundaria incompleta 

● Primaria completa 

● Primaria incompleta 

● No tuvo estudios 

 

Acceso a dispositivos digitales 

5. ¿Qué aparatos digitales utilizas en casa para estudiar o hacer tus tareas? (puedes 

marcar más de uno) 

● Computadora de escritorio (PC) 

● Computadora portátil (laptop) 

● Celular (smartphone) 

● Tableta (Tablet) 

 

Actividades con TIC para tareas 

6. En una semana de clases, ¿cuántas tareas tienes que hacer o haces utilizando 

Internet (por ejemplo: Google, correo, aplicativos móviles, chat, aplicaciones, 

buscadores, otros) 

● 1-2 tareas 

● 3-5 tareas 

● 6-10 tareas 

● 11-15 tareas 

● 16-20 tareas 

● Más de 20 tareas 

  



  

ECODIES – Subescala Información 

A continuación, te mostramos algunas frases sobre tus competencias digitales para 

manejar la información en Internet. Lee atentamente las opciones de respuesta de 

cada frase y elige una. (por motivos del ejemplo, se colocará en negrita la 

respuesta correcta) 

 

1. Si quiero buscar información en Internet sobre algún tema de interés: 

● a. Uso el único buscador que existe y siempre aparecen los mismos 

resultados. 

● b. Uso el único buscador que existe y cada vez aparecen unos resultados 

diferentes. 

● c. Uso alguno de los buscadores existentes y en todos aparecen los mismos 

resultados. 

● d. Uso alguno de los buscadores existentes y los resultados son 

diferentes según el buscador que use. 

 

2. Si un amigo y yo buscamos información sobre un tema, al mismo tiempo, cada 

uno desde su celular, usando el mismo buscador y las mismas palabras: 

● a. Los resultados que nos aparecen son exactamente los mismos y aparecen 

en el mismo orden. 

● b. Los resultados que nos aparecen son diferentes y aparecen en 

diferente orden según las búsquedas que hayamos hecho antes. 

● c. Los resultados que nos aparecen son diferentes y aparecen en diferente 

orden porque el buscador muestra resultados al azar. 

● d. Los resultados que nos aparecen son diferentes y aparecen en diferente 

orden según el tipo de celular que tengamos. 

 

3. Si busco información en Internet y no obtengo ningún resultado adecuado o 

confiable: 

● a. Reviso la ortografía. 

● b. Uso sinónimos o agrego más información. 

● c. Hago las dos actividades anteriores. 

● d. Dejo de buscar en Internet. 

 

4. Si tengo que hacer una tarea sobre «la clasificación de los seres vivos»: 

● a. Hago una búsqueda con las palabras clave: «clasificación seres 

vivos». 

● b. Hago una búsqueda con las palabras clave: «cuáles son los diferentes 

tipos de animales vivos». 

● c. Hago una búsqueda con las palabras clave: «seres vivos». 

● d. Hago una búsqueda con las palabras clave: «cuáles son las clasificaciones 

de los seres vivos». 

 

5. ¿Cuáles de las siguientes páginas web podrían ser peligrosas o inseguras? 

● a. La página web de un colegio. 

● b. Una página web recomendada por el profesor. 

● c. Una página web que comience por https://. 



  

● d. Una página web de descargas de películas. 

 

6. Cuando estoy buscando información en Internet para una tarea: 

● a. Es necesario comparar la información de las páginas web que 

encuentro para validar si la información es correcta. 

● b. No es necesario comparar la información de las páginas web porque hay 

que confiar en los demás. 

● c. Es una pérdida de tiempo comparar las diferentes páginas web porque si 

está en Internet es confiable. 

● d. No es necesario comparar la información de las diferentes páginas web 

con lo que explica el profesor en clase. 

 

7. Si tengo que realizar un trabajo de clase sobre la prehistoria, usando información 

de Internet (puedes marcar una o varias opciones): 

● a. Solamente busco información en Wikipedia porque aparece de forma muy 

completa. 

● b. Solamente busco documentos porque confío más en ellos. 

● c. Busco información en sitios específicos, analizando siempre la 

procedencia de la información. 

● d. Todas las anteriores son correctas. 

 

8. Haces una búsqueda en Internet y aparecen diferentes resultados. Señala en qué 

aspectos te fijas para conocer la utilidad de esa información: 

● a. En la presentación, si la información es clara y está bien organizada. 

● b. En la importancia, si la información se ajusta a mis necesidades. 

● c. En la actualidad, si la fecha de la información es reciente. 

● d. Me fijaría en las tres opciones anteriores. 

 

9. ¿Dónde puedo guardar información y archivos de mi interés? 

● a. En el disco duro de la computadora. 

● b. En herramientas de la nube o en línea. 

● c. En discos duros externos y memoria USB. 

● d. Todas las anteriores. 

 

10. Si almaceno archivos en la nube (en línea), puedo tener el siguiente problema: 

● a. Mi información puede ser utilizada por cualquier persona. 

● b. No podría acceder a la información, si olvido la contraseña. 

● c. Esta información ya no me pertenece. 

● d. Mi información no tendrá nada de seguridad. 

 

11. Para guardar en mi computadora una tarea sobre «la fotosíntesis» y poder 

recuperarla fácilmente: 

● a. La guardo en el escritorio de la computadora con el nombre 

«Fotosíntesis». 

● b. La guardo en una carpeta de tareas realizadas, con el nombre 

«Fotosíntesis». 

● c. La guardo en la carpeta de descargas. 

● d. La guardo en la computadora con el nombre «Trabajo de clase». 



  

12. Quiero realizar una copia de seguridad de las fotos que tengo en mi 

computadora, qué acción no debería hacer: 

● a. Utilizar la herramienta de "copia de seguridad" que me da la computadora. 

● b. Copiar las fotos en un disco duro externo. 

● c. Subir los documentos a un servicio de almacenamiento en la nube (en 

línea). 

● d. Enviárselas a un amigo a través de una aplicación de mensajes 

(WhatsApp, Telegram...). 

 

Ahora, las siguientes seis preguntas tienen otra forma de responder. Por favor, 

coloca si estás de acuerdo o no en cada frase, con alguna de estas opciones: Muy en 

desacuerdo, En desacuerdo, Indiferente, De acuerdo, o Muy de acuerdo. 

● 1. Muy en desacuerdo 

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

Te hacemos recordar que no hay respuestas correctas o incorrectas, por lo que 

puedes responder de forma sincera. 

 

13. Es una buena costumbre preguntarles a mis amigos si puedo compartir su 

información en Internet antes de hacerlo. 

● 1. Muy en desacuerdo 

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

14. Internet es como una biblioteca muy grande de información, podemos encontrar 

información sobre cualquier cosa. 

● 1. Muy en desacuerdo 

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

15. Me preocupa que mis compañeros piensen que toda la información que 

encuentran en Internet es correcta. 

● 1. Muy en desacuerdo 

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

16. Pienso que es importante revisar la información que encuentro en Internet antes 

de usarla. 

● 1. Muy en desacuerdo 



  

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

17. Considero necesario comparar la información que encuentro en Internet para 

realizar mi tarea. 

● 1. Muy en desacuerdo 

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

18. Me gusta ordenar la información que guardo en mi computadora en diferentes 

carpetas. 

● 1. Muy en desacuerdo 

● 2. En desacuerdo 

● 3. Indiferente 

● 4. De acuerdo 

● 5. Muy de acuerdo 

 

 

  



  

CUESTIONARIO - MOTIVACIÓN 

 

Las siguientes frases son para conocer tu motivación y actitudes sobre tus clases 

virtuales. Tienes las siguientes opciones de respuesta para cada frase: 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 Más o menos cierto (puede ser entre el 2 o el 6)  

 

Tu elección depende de lo que tú creas que es más cierto para ti. Recuerda que no 

hay respuestas correctas o incorrectas, solo trata de responder lo más sincero 

posible. 

 

1. Cuando llevo un curso prefiero material que sea un desafío y así aprendo cosas 

nuevas 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

2. En los cursos prefiero material que aumente mi curiosidad incluso si es difícil 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

3. Lo que más me gusta es comprender los contenidos lo más profundamente 

posible 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

4. Cuando tengo oportunidad elijo tareas de las cuales puedo aprender a pesar de 

no estar Seguro de salir bien 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

5. Tener buenas notas en mis cursos es lo que más me gusta 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

6. Lo más importante para mí es tener buenas notas para mejorar mi promedio 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

 



  

7. Me gustaría tener mejores notas que mis compañeros 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

8. Quiero que todo me salga bien porque para mí es importante que los demás 

reconozcan mis habilidades 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

9. Lo que aprendo en un curso lo podré usar en otros 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

10. Es importante para mí aprender los contenidos de los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

11. En general me interesan los contenidos de la mayoría de cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

12. Considero provechosos los contenidos de los cursos porque me permiten 

aprender 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

13. En general me gustan los contenidos de los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

14. Entender el contenido de los cursos es muy importante para mi 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

15. Al estudiar de manera adecuada aprenderé los contenidos de los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

 

 



  

16. Aprender los contenidos es mi responsabilidad 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

17. Si me esfuerzo lo suficiente entenderé los contenidos de los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

18. Cuando entiendo los contenidos creo que es porque estudié los suficiente 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

19. Confío en que tendré excelentes notas en los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

20. Estoy seguro que podré comprender los contenidos más difíciles de las lecturas 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

21. Confío en que entenderé con conceptos básicos de los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

22. Confío en que entenderé con conceptos más complejos de los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

23. Confío en que haré un excelente trabajo con las actividades y exámenes de cada 

curso 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

24. Confío en que me irá bien en los cursos 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

25. Confío en que podré obtener las competencias enseñadas 

 



  

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

26. Confío en que tendré éxito, incluso en los cursos de mayor dificultad 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

27. Al dar un examen, pienso en mi desempeño en comparación al de mis 

compañeros 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

28. Al dar un examen, pienso en las preguntas que no podré responder 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

29. Cuando doy un examen, pienso en las consecuencias 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

30. Al dar un examen, me siento cómodo, sin nada que me haga sentir mal 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

31. Al dar un examen, siento que mi corazón se acelera 

 

Nada cierto 1 2 3 4 5 6 7 Muy cierto 

 

 

  



  

CUESTIONARIO - INTERACCIÓN EN CONTEXTOS VIRTUALES 

 

A continuación, encontrarás una serie de frases sobre cómo es tu experiencia con la 

educación a distancia en internet o virtual, usando aparatos digitales como laptop, 

computadora, celular, WhatsApp, etc. Para responder elige alguna de las siguientes 

opciones: “Casi nunca”, “Pocas veces”, “La mitad de las veces”, “Muchas veces” 

o “Casi siempre”. 

 

Tu elección depende de lo que tú creas que es más cierto para ti. Recuerda que no 

hay respuestas correctas o incorrectas, solo trata de responder lo más sincero 

posible. 

 

1. He podido resolver mis dudas sobre los temas de estudio con el apoyo de mi 

profesor. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

2. El profesor es un acompañante en mi proceso de aprendizaje con las TIC 

(tecnología) o en Internet. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

3. Recibo ayuda a distancia de mi profesor cuando tengo dificultades para hacer una 

tarea. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

4. El profesor motiva mi participación usando las TIC (tecnología) 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

5. Las correcciones de mi profesor a mis tareas me hacen reflexionar sobre lo 

aprendido. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

 
 

 



  

6. Durante los debates de clase en sesión sincrónica (en Internet), las participaciones 

de mi profesor son claras. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

7. Recibo comentarios de mi profesor, cuando él entrega los exámenes. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

8. El profesor interviene seguidamente para apoyar los debates en clase sincrónica 

o en Internet. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

9. Mi profesor me ayuda cuando tengo dificultades con mis aparatos tecnológicos. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

10. El profesor me brinda ayuda a distancia cuando los trabajos son difíciles de 

resolver. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

11. El contenido de los materiales de la clase a distancia me facilita el estudio de 

los cursos. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

12. Los materiales del curso son fáciles de entender. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

  



  

13. Los contenidos en diferentes formatos (texto, imágenes, videos) me ayudan a 

aprender sobre el tema de clase. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

14. Tener una diversidad de materiales es adecuado para comprender los temas de 

la clase. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

15. Las actividades de aprendizaje son adecuadas para los contenidos del curso. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

16. En los materiales de la clase en Internet, encuentro información para realizar 

mis tareas. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

17. Encuentro información en los materiales de la clase para resolver mis dudas. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

18. La información de los materiales de la clase son suficientes para dar los 

exámenes. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

19. Los exámenes a distancia están relacionados con los temas de las clases. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

  



  

20. Encuentro información en la plataforma digital del colegio para organizar mis 

estudios. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

 

21. Entre compañeros nos apoyamos a través de Internet o chat para realizar las 

tareas. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

22. El intercambio de ideas por el chat con mis compañeros me ayuda para mi 

aprendizaje. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

23. Conozco a los compañeros con los que llevo mis cursos. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

24. Cuando estoy conversando por chat con mis compañeros, realizo alguna tarea 

de la clase. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

25. El tiempo que paso en el chat con mis compañeros es para conversar sobre el 

tema de estudio 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

26. Las participaciones de mis compañeros en los debates de clase virtual (o 

sincrónica) me ayudan a entender el tema de la clase 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

 



  

27. Los alumnos de la clase colaboramos para resolver las tareas de los cursos. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

28. Los alumnos de la clase participan activamente en el chat o en internet con las 

Tic (tecnología), para aprender. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

29. Cuando tengo dificultad para entender el tema de la clase, recibo ayuda de mis 

compañeros, usando las TIC (tecnología) en Internet, o en el chat. 

 

1 

Casi nunca 

2 

Pocas veces 

3 

La mitad de las veces 

4 

Muchas veces 

5 

Casi siempre 

 

 

 

 


