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Introducción 

Ante el auge de la educación virtual en nuestro país, es importante contar con 

herramientas que permitan a los profesores y estudiantes obtener información sobre el 

autoconcepto académico y las habilidades de aprendizaje necesarias para desarrollar un 

proceso de formación a través de entornos virtuales. Este constructo está asociado al 

rendimiento y los logros académicos, por lo que es un elemento útil para su predicción. Sin 

embargo, son escasas las escalas o pruebas que permitan su medición, y se observa una 

marcada ausencia de instrumentos que consideren la población colombiana en su 

construcción. En este contexto, el presente trabajo presenta el diseño y la validación de la 

escala de autoconcepto académico de las habilidades de aprendizaje en entornos virtuales. 

Esta propuesta empleó un estudio piloto en el que se presentó el cuestionario a 296 

personas con el objetivo de verificar y proponer un modelo preliminar mediante un análisis 

factorial confirmatorio. Después, se llevó a cabo un proceso de validación con una muestra de 

1133 personas para confirmar el modelo previamente planteado con el mismo proceso del 

pilotaje. Adicional, se realizó el análisis de los puntajes de confiabilidad del instrumento 

obteniendo datos dentro de los parámetros esperados. 

Los resultados de este trabajo presentan un cuestionario de 21 preguntas agrupadas en 

4 categorías correspondientes a la comprensión de lectura, la comunicación escrita, el 

aprendizaje autónomo y las habilidades en el uso de las tecnologías de la información y la 

comunicación orientadas a la medición del autoconcepto académico de las habilidades de 

aprendizaje en ambientes virtuales. Este modelo presenta indicadores que se ajustan a los 

parámetros esperados para sustentar la validez de la prueba.  
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El trabajo consta de cinco capítulos. En el primer capítulo se expone una 

contextualización del problema y, a continuación, se presenta la pregunta de investigación y los 

objetivos propuestos. El segundo capítulo contiene un estado del arte relacionado con la 

medición del constructo del autoconcepto y su dimensión académica, y luego destaca algunos 

trabajos relacionados con instrumentos que consideran los ambientes virtuales y tecnológicos. 

El tercer capítulo presenta el marco conceptual. En este se describen los conceptos de 

ambiente de aprendizaje, habilidades de aprendizaje en estos ambientes, las categorías 

relacionadas con estas habilidades, el autoconcepto y el autoconcepto académico. El cuarto 

capítulo describe la metodología empleada en el estudio, así como las fases que se utilizaron 

para desarrollar el proceso de diseño y validación de la prueba. En el capítulo 5 se presentan 

los resultados del análisis descriptivo de los elementos y del análisis factorial confirmatorio, 

tanto de las pruebas piloto como de la validación. Por último, en el capítulo 6 se presentan la 

discusión de los resultados y las conclusiones a las que se llegaron. 
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Capítulo 1. Planteamiento del problema 

Los procesos de formación mediados por entornos virtuales de aprendizaje han venido 

posicionándose como una alternativa sólida que permite el acceso a la educación. Según 

Segovia-García et al., (2022) esta modalidad se considera una estrategia para alcanzar los 

objetivos educativos al mejorar la cobertura y la calidad de los programas en un país que 

enfrenta diversas dificultades de acceso a la educación como Colombia. De este modo, desde 

el Ministerio de Educación Nacional se espera que este sea un camino para aquellos 

estudiantes que por sus características no opten por los sistemas tradicionales presenciales, 

impulsando la creación de programas virtuales dentro de las ofertas realizadas por las 

instituciones con el objetivo de ampliar la cobertura educativa a lo largo del territorio nacional 

(Cardona-Román et al., 2021). 

Esto se debe, en cierta medida, a la flexibilidad y los recursos con los que cuenta los 

procesos de formación mediados por las tecnologías de la información y comunicación. Por 

ejemplo, los espacios de aprendizaje virtuales utilizan una estructura pedagógica que permite la 

organización de los contenidos, los recursos y las actividades propuestas dentro del proceso de 

formación para que se puedan llegar adaptar a las particularidades de cada uno de los 

estudiantes (Lanzo et al., 2020). Cada uno de ellos dispone de un conjunto de actividades de 

investigación innovadoras y multidisciplinarias que incentivan el aprendizaje orientado al 

desarrollo de las competencias y el trabajo de forma independiente (Bidyuk et al., 2021). 

Así mismo, se tiene la posibilidad de generar espacios colaborativos que fomentan el 

diálogo y el debate sobre diferentes aspectos del proceso de formación, con la participación de 

los actores educativos interesados, superando así, algunas limitantes como las barreras 

geográficas (Semaeva et al., 2021). De este modo, los profesores y padres de familia mejoran 
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su interacción dentro de los entornos virtuales gracias a los espacios y canales de 

comunicación disponibles en las plataformas de forma permanente (Petrash & Sidorova, 2020). 

Sin embargo, los retos que supone implementar este tipo de formación son numerosos 

y desafiantes debido a las dificultades que se han venido identificando. Una de las principales 

preocupaciones está relacionada con la deserción escolar. Según las cifras reportadas por el 

centro Sistema para la Prevención y Análisis de la Deserción en las Instituciones de Educación 

(SPADIES), se ha producido un aumento de aproximadamente un 4% en los indicadores 

obtenidos desde el año 2020 (Ministerio Educación Nacional, 2023). En el periodo comprendido 

entre el 2000 y 2021 la deserción anual presentó un promedio del 11%, a lo que se le suman 

indicadores de abandono luego 10 semestres de la matrícula que giran en torno al 36,7% 

(Laboratorio de Economía de la Educación (LEE) de la Pontificia Universidad Javeriana, 2023). 

Además, los programas de educación virtual, en el 2013 se registraron 48 850 estudiantes que 

dejaron su proceso de formación, lo que supone un 38,2 % de retiros bajo esta modalidad 

(González-Sanmamed et al., 2018). Estos datos evidencian la presencia de una tendencia al 

abandono de los procesos de formación que se emprenden dentro de las instituciones 

educativas.  

Sumado a lo anterior, la problemática del fracaso escolar está presente en gran medida 

en los procesos de formación virtuales. Para García-Aretio, (2019) los estudiantes que cursan 

sus materias bajo esta modalidad deben afrontar una amplia variedad de problemáticas, como 

las deficiencias en técnicas de estudio, la insuficiente motivación, el déficit de competencias 

digitales, la poca autodisciplina o autonomía y la falta de tiempo. Según La Madriz (2016), los 

educandos afrontan una serie de retos basados en la identificación y solución de situaciones 

problemáticas relacionadas con la frustración, la confusión, el pánico y el aburrimiento, todos 

ellos asociados con el abandono de su proceso de formación. Por consiguiente, se evidencia la 

necesidad de instrumentos que permitan a los estudiantes y profesores identificar y conocer 
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tanto las fortalezas como los aspectos a desarrollar necesarios para emprender sus estudios de 

forma virtual, con el objetivo de disponer de información previa al inicio de su proceso de 

formación que permita guiar y afrontar los desafíos presentes. 

Ante esta situación, el autoconcepto académico de las habilidades para el aprendizaje 

en entornos virtuales ofrece la posibilidad de caracterizar de forma previa las condiciones 

presentes en los estudiantes en relación con sus actividades educativas. Para Cokley (2000) el 

conocer las habilidades para el aprendizaje es un elemento crucial que influye de forma directa 

en el rendimiento académico, ya que abarca las capacidades tanto intelectuales como 

académicas de los estudiantes. Asimismo, Marsh (1990) resalta que el contar con una buena 

percepción de las habilidades académicas tiene un impacto en el rendimiento del estudiante, 

posicionándose como una variable mediadora para conseguir los resultados esperados. En 

esta misma línea, Shirkavand et al. (2023) destaca el vínculo con el compromiso de los 

estudiantes ante su proceso de formación y la autopercepción presente en ellos sobre sus 

habilidades educativas como un elemento crucial para obtener éxito en su desempeño 

académico. Esto supone una fuerte relación que puede emplearse como predictor de los logros 

alcanzados por los alumnos en su proceso formativo. 

Sumado a lo anterior, Asogwa et al. (2020) destaca que el estudio del autoconcepto 

académico no solo se ha centrado en aspectos educativos, sino que también ha abarcado otros 

campos del conocimiento, como la psicología. Según Zhang (2022), los estados de ánimo y las 

perspectivas futuras de comportamiento se relacionan y condicionan según la percepción sobre 

el nivel y dominio de las habilidades académicas. Asimismo, la motivación al logro de los 

estudiantes y su resiliencia están relacionadas con el autoconcepto académico, hasta el punto 

de ser un elemento importante de influencia en este (Abaidoo et al., 2021). Por consiguiente, el 

estudiar y caracterizar el autoconcepto académico en los estudiantes supone una ventaja para 

adelantar sus estudios y proceso de formación. 
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No obstante, la evaluación del autoconcepto académico de las habilidades de 

aprendizaje en línea presenta limitaciones relacionadas con la disponibilidad de instrumentos 

adecuados para medir sus dimensiones y variables de interés.  En la literatura se observa que 

las pruebas prestan especial atención en las áreas del constructo relacionadas con las 

matemáticas y el lenguaje (Fernández-Zabala et al., 2015) y son escasos los instrumentos 

orientados hacia otras áreas de conocimiento (Jansen et al., 2014). Según Schauffel et al. 

(2021) las pruebas se diseñan y validan con mayor frecuencia en inglés y no se ofrece una 

versión en otros idiomas, lo que genera barreras para acceder a ellas y utilizarlas en diferentes 

países como el nuestro, en el cual no está generalizado el dominio de este idioma. 

En el caso de las áreas relacionadas con el aprendizaje mediado por entornos virtuales, 

el autoconcepto académico se limita a la capacidad de abordar los procesos de formación bajo 

una metodología de aprendizaje presencial, siendo una constante la ausencia de instrumentos 

en el área de educación virtual (Catacutan-Bangit et al., 2021). Así mismo, Schauffel et al. 

(2021) resaltan que las escalas de autoconcepto se caracterizan por centrarse en un grupo 

específico de personas y no abarcar diferentes ámbitos de desempeño, validándose con 

población escolarizada en rangos concretos de edad, lo que supone una restricción adicional 

para su uso a la hora de medir el constructo en aquellas personas que no son estudiantes. Esto 

resalta la necesidad de desarrollar nuevos instrumentos de medición de este constructo que 

estén validados con población colombiana y que aborde población que no se encuentra 

escolarizada. 

Ante este panorama, la presente propuesta de trabajo de investigación centra su objeto 

de estudio en el constructo del autoconcepto académico de las habilidades de aprendizaje en 

ambientes virtuales, específicamente con el interés de diseñar y validar una prueba que permita 

la medición y evaluación del autoconcepto académico de estas habilidades a través de un 

cuestionario digital. La construcción de un instrumento de evaluación con estas características 



16 
 

se encuentra fundamentada en las dificultades presentes que afrontan los procesos educativos 

en la educación virtual, la importancia de llegar a obtener información previa sobre los 

estudiantes que permita tomar acciones y favorecer su rendimiento académico buscando 

superar aquellas limitaciones presentes al no contar con la suficiente información de los 

estudiantes previo a iniciar su proceso de formación.  

Preguntas de investigación 

Por consiguiente, se plantea la pregunta ¿Cómo evaluar el autoconcepto académico 

mediante un instrumento orientado a las habilidades de aprendizaje en ambientes virtuales en 

población adulta? 

Objetivos 

Objetivo General 

Construir y validar una escala para evaluar el autoconcepto académico de las 

habilidades de aprendizaje en ambientes virtuales en personas adultas. 

Objetivos Específicos 

● Determinar las variables asociadas al autoconcepto académico de las habilidades de 

aprendizaje en ambientes virtuales  

● Desarrollar los análisis psicométricos para constatar los indicadores de confiabilidad y 

validez de la prueba 

● Identificar la estructura factorial de la escala de autoconcepto académico de las 

habilidades de aprendizaje en ambientes virtuales 
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Aspectos Éticos 

El presente trabajo, sigue los lineamientos presentes en la Ley 1090 de 2006, que 

contiene el código deontológico y bioético para la psicología, en el que se abarca el diseño y 

validación de instrumentos de evaluación. Así mismo, presenta las directrices que se deben 

seguir en relación con la participación de personas en investigaciones, resaltando aspectos 

como el respetar la dignidad y el bienestar de cada uno de ellos como un deber, así como 

informar del propósito y la naturaleza de su participación en el estudio o las evaluaciones, 

reconociendo su libertad de participación. En cuanto al material psicotécnico, se expresa que 

se deben cumplir las normas de validez, fiabilidad y estandarización, adicional se deben 

presentar los alcances y las limitaciones. De este modo, se informó a cada una de las personas 

que accedieron a contestar el cuestionario, sobre su rol al responderlo y la información que se 

recolectaría. Asimismo, fue requisito que estos aceptaran un consentimiento informado para 

continuar con su participación; en caso de no aceptarlo, no podían acceder a contestar las 

preguntas. Además, para la construcción del instrumento, se siguieron las fases necesarias 

para asegurar la fiabilidad y validez de este, incluyéndose en los reportes de los resultados. 
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Capítulo 2 Estado del arte 

Evaluación de autoconcepto académico 

Por lo general, la medición del autoconcepto académico se realiza a través de pruebas 

estandarizadas donde los evaluados responden una serie de preguntas relacionadas con cada 

una de las variables propuestas para dar cuenta del constructo. Uno de los primeros 

instrumentos empleados para la medición del autoconcepto académico es el Tennessee Self 

Concept Scale TSCS (Guerin & Tatlow-Golden, 2019).  Fue desarrollado en la década del 

1970, está caracterizado por contar con un diseño que combina aspectos externos como 

internos del constructo, de este modo se identifican variables externas como la física, la moral, 

la personal, la familiar y la social. En cuanto a la parte interna contempla elementos como la 

satisfacción, la conducta y la identidad. En su estructura se pueden identificar 90 ítems que 

combinan redacciones tanto positivas como negativas, solicitando a los evaluados les den 

respuesta por medio de una escala de Likert con rangos de respuesta entre completamente 

falso a completamente verdadero (Guerin & Tatlow-Golden, 2019). 

Así mismo, el Cuestionario de Autodescripción I o Self Description Questionnaire-I 

(SDQI) (Arens et al., 2013) presenta gran empleo para la medición de este constructo, esta 

prueba está caracterizada por valorar áreas no académicas como la habilidad y la apariencia 

física, las relaciones con los padres y los compañeros. En el área académica contempla un 

conjunto de variables relacionadas con la lectura, las matemáticas y las actividades escolares 

en general. Originalmente, su población objeto son niños en 8 y 12 años los cuales deben dar 

respuesta a 72 preguntas (Marsh, 1990). Este instrumento cuenta adecuaciones posteriores 

como la realizada por Arens et al. (2013), quienes proponen un instrumento más breve que 

permite superar las dificultades en la evaluación generadas por la extensión de la prueba 
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original, de tal modo, se lograron consolidar un menor grupo de ítems con mejores resultados 

psicométricos obtenidos por los análisis realizados. 

En su segunda versión, el Cuestionario de Autodescripción II Self Description 

Questionaire-II fue desarrollado en el año 1983, está compuesto por 11 subescalas divididas 

entre elementos no académicos y académicos, estos últimos están compuestos por las 

dimensiones de autoconcepto matemático, verbal y resto de las asignaturas. Una de las 

mayores diferencias frente a la versión anterior radica en la población objeto, ya que este 

instrumento esta especialmente dirigido a adolescentes o estudiantes de educación superior, 

buscando tener como resultado 4 escalas generales relacionadas con el autoconcepto general, 

el social, el personal y el académico (Pérez et al.,1998). Asimismo, se redujo el número de 

preguntas, pasando de 102 a 51 ítems. La escala empleada fue Likert de 6 opciones y se 

mantuvo el número de subescalas del instrumento inicial (Lagos-San Martín et al., 2016). 

Además, se cuenta con la Escala multidimensional de autoconcepto (Multidimensional 

Self-Concept Scale MSCS), este es un instrumento desarrollado en el año 1992 basado en el 

modelo de autoconcepto multidimensional, está compuesto por seis variables que permiten 

generar un puntaje global del constructo. Esta escala presenta una característica particular 

relacionada con su utilización para realizar valoraciones en el área clínica, está orientada para 

ser aplicada a personas entre los 9 y 19 años. Los ítems de esta prueba están redactados de 

forma positiva agrupándose entorno a los dominios social, competencia, afecto, académico, 

familiar y físico. Estas dimensiones son valoradas por medio de escalas de respuesta tipo Likert 

en un rango de uno a cuatro y compuesto por 25 reactivos por cada dominio, permitiendo la 

evaluación de cada categoria por separado de ser necesario (Anstey, 1999). 

Piers-Harris desarrollaron la Escala de Autoconcepto para niños de edades entre los 9 a 

12 años que cuenta varios estudios psicométricos generando una sólida consistencia del 
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instrumento (Hughes, 1984). Como requisito principal se requiere un nivel de lectura básico de 

los niños para dar respuesta de forma dicotómica a los 80 reactivos que contiene el 

instrumento. Dentro de su estructura, se pueden identificar seis subvariables correspondientes 

a apariencia y atributos físicos, ansiedad, estado intelectual y escolar, comportamiento, 

felicidad y satisfacción, popularidad y dos indicadores de validez de los resultados como el 

indicador de respuestas inconsistentes y el sesgo de respuesta. En el año de 2002 se realizó 

una revisión de la prueba presentando cambios como una mejor estandarización de la prueba, 

ajuste del número de ítems a 60 y la actualización del nombre de algunas variables y la 

virtualización de la misma (Kenny & Vázquez, 2020). 

Uno de los principales instrumentos desarrollados en el idioma español es el 

Autoconcepto Forma 5 (af5) orientado a personas desde los 10 años hasta la edad adulta 

propuesto por (García-Grau et al., 2014). Esta prueba está conformada por preguntas 

relacionados con las variables física, familiar, emocional, social, académica-profesional. Las 

respuesta a cada uno de los reactivos se presenta por medio de una escala Likert de un rango 

de 1 correspondiente a nunca y 5 para valoraciones de siempre. Cuenta con diferentes tipos de 

baremos que permite realizar la interpretación de los resultados según la edad y el sexo de los 

evaluados (Zurita-Ortega et al., 2018). 

En esta misma línea, el instrumento propuesto por Fernández-Zabala et al., (2015) 

presenta como característica principal el resaltar el diseño y la validación en idioma español. El 

objetivo de esta prueba es presentar una escala de autoconcepto con 33 preguntas que 

permita la evaluación de este constructo por medio de las variables de autoconcepto general, 

autoconcepto académico verbal, autoconcepto académico matemático, habilidad física, 

condición física, autopercepción de la condición y forma física, atractivo físico, fuerza física, 

honradez, ajuste emocional, autonomía, auto realización, responsabilidad social, competencia 
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social. El método de respuesta es una escala tipo Likert de falso a verdadero, los ítems fueron 

redactados tanto de forma positiva como negativa. 

En cuanto al diseño metodológico, estos instrumentos cuentan con un proceso de 

validación que les permita garantizar la concordancia entre los planteamientos teóricos y la 

estructura de las variables y subvariables de la prueba. En este sentido, Byrne, (1990) describe 

como una de las técnicas empleadas con mayor acogida por las pruebas de medición del 

autoconcepto académico el análisis factorial confirmatorio. De igual modo, se puede identificar 

que algunos instrumentos han empleado otras metodologías como correlaciones de orden cero 

orientadas a establecer la validez convergente y discriminante, análisis de regresión múltiples y 

ecuaciones estructurales.  
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Capítulo 3 Marco Conceptual  

 

Educación Mediada Por Ambientes Virtuales De Aprendizaje 

La educación virtual se define como un componente del proceso de aprendizaje a 

distancia que utiliza tecnologías digitales para ofrecer contenidos educativos y facilitar la 

interacción entre los participantes por medio de plataformas en línea, recursos digitales y 

actividades de aprendizaje (Zempoalteca Durán et al., 2023). Mediante la creación de 

ambientes virtuales, los estudiantes interactúan con sus compañeros o docentes, acceden a los 

recursos educativos, participan en foros y debates sobre los temas, utilizando los medios 

tecnológicos que mejoran la experiencia de aprendizaje (Ghanbarzadeh et al., 2014). Estos 

llegan a emplear tecnologías avanzadas, como la realidad virtual inmersiva, que permiten 

generar experiencias educativas en un entorno digital simulado, lo que fomenta enfoques 

innovadores dentro del proceso de aprendizaje (Hamilton et al., 2020). 

La educación virtual se ha posicionado como una de las principales estrategias para 

desarrollar los procesos formativos gracias a las herramientas y atributos que ofrece. Según 

Otero et al. (2019), el aprendizaje mediado en entornos virtuales presenta factores diferenciales 

como la accesibilidad, la interacción y la adaptabilidad a las características de cada estudiante. 

Por ejemplo, Gáti & Kártyás (2012) señalan que entregar los contenidos y los temas mediante 

herramientas virtuales brinda una mayor cobertura y flexibilización del proceso, y facilita la 

adquisición de conocimientos. Asimismo, permite el empleo de un enfoque de aprendizaje 

personalizado y flexible que supera las limitaciones de tiempo y espacio, alejándose de las 

estructuras rígidas y tradicionales de ambientes presenciales (Malpartida Gutiérrez et al., 

2021). 
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Otro de los elementos diferenciadores es el proceso de comunicación que se facilita 

entre los participantes en el proceso educativo, el cual se ve favorecido al superarse las 

barreras físicas mediante los recursos electrónicos disponibles, lo que fomenta una formación 

colaborativa (De Toro et al., 2021). Estos elementos, presentes en la educación virtual, 

permiten superar algunas limitaciones de los procesos educativos tradicionales y motivan tanto 

el diseño como la estructuración de los contenidos bajo esta metodología. 

En cuanto al proceso de planificación y elaboración de estos ambientes de aprendizaje, 

se emplean diferentes alternativas, como enfoques pedagógicos y estrategias de enseñanza, 

con el objetivo de facilitar la formación de los estudiantes. Según Navarro et al. (2018), uno de 

los elementos principales es poder centrar el proceso de aprendizaje en la persona, siendo esto 

una de las diferencias más relevantes en comparación con otros modelos educativos. De este 

modo, se generan experiencias de aprendizaje significativas y se promueven nuevas 

capacidades como la autorregulación y el uso efectivo de los recursos disponibles.  

Asimismo, se han empleado lineamientos constructivistas en los que el aprendizaje se 

beneficia gracias a las representaciones preconstruidas, interactivas e inmersivas que potencia 

la exploración, la interiorización y la participación activa en la construcción del conocimiento 

(Lamb et al., 2020). Estas posibilidades de interacción fomentan el trabajo en grupo y el 

intercambio de ideas entre los integrantes, lo que facilita el desarrollo de las tareas propuestas, 

el análisis de los problemas, los debates y las discusiones sobre las actividades a través de 

plataformas digitales, que ofrecen diversas herramientas para promover la generación de 

conocimiento de forma colaborativa (Tadesse & Muluye, 2020). 

Al implementar este tipo de formación, se dispone de un conjunto de posibilidades en 

constante expansión. Por ejemplo, se pueden identificar alternativas como diversas plataformas 

digitales, modelos de formación MOOC y laboratorios virtuales (Encalada & Sequera, 2017). 
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Para Aleman et al. (2021), algunos recursos, como los pódcast y las plataformas de redes 

sociales, se emplean en las actividades de aprendizaje para generar nuevos conocimientos. 

Asimismo, el desarrollo de la realidad virtual posibilita simular diferentes escenarios, 

personificaciones por medio de avatares y retos a resolver, lo que promueve los resultados del 

aprendizaje y el impacto positivo, tanto en el interés como en la percepción por parte de los 

estudiantes (Harvie, 2021). 

De este modo, estos espacios de aprendizaje con los recursos con los que cuentan 

abren la posibilidad de diseñar e implementar ambientes inmersivos que lleven a los 

participantes a aplicar, mediante tareas y problemas propuestos, el conocimiento adquirido 

(Criollo-C et al., 2023). Esto exige a los actores educativos que desarrollen habilidades de 

aprendizaje que les permitan participar e interactuar de la manera esperada con los recursos, 

las actividades y los grupos con el objetivo de alcanzar las metas propuestas de aprendizaje.  

Habilidades de aprendizaje en ambientes virtuales 

Las habilidades de aprendizaje en entornos virtuales engloban un conjunto de 

conocimientos, capacidades y actitudes que permiten a los estudiantes participar activa y 

eficazmente en procesos de aprendizaje mediados por tecnología (Santa et al., 2019). Estas 

habilidades se entienden como una relación entre los conocimientos, las destrezas y las 

experiencias que permiten dominar un área del saber. Se caracterizan por ser específicas de 

una dimensión temática, presentar estabilidad a lo largo del tiempo, desarrollarse a través de la 

práctica y existir una dinámica constante entre la persona y el entorno (Boyatzis & Kolb, 1995)  

Para Sahin (2009), las habilidades de aprendizaje son de naturaleza cognitiva y se 

pueden llegar a categorizar en áreas relacionadas con la información y la comunicación, el 

pensamiento y la resolución de problemas, las habilidades interpersonales y de autodirección. 

En este sentido, juegan un papel importante en el desarrollo de la formación de los 
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profesionales, al ser un elemento integrador que involucra diferentes aspectos de la persona y 

le permite potenciar sus habilidades (Voskamp et al., 2020). 

Una de las relaciones que más interés ha suscitado en este campo de estudio es la 

existente entre el proceso de aprendizaje y el éxito académico. Según Park & Kim (2022), esta 

asociación es tan marcada que favorece el llegar a predecir los logros educativos de los 

estudiantes, así como los procesos de aprendizaje en línea requieren habilidades sólidas en el 

uso de herramientas digitales y se relacionan con completar con éxito los procesos de 

formación. Estos dos aspectos influyen e interactúan entre sí, de forma suficientemente sólida 

como para convertirse en un tema relevante dentro del análisis de los resultados educativos 

obtenidos por los estudiantes (Shirazi & Heidari, 2019). 

Este campo de estudio abarca la autopercepción de las habilidades de aprendizaje en 

entornos virtuales. Según estas deben caracterizarse por un modelo compuesto por habilidades 

de comprensión lectora, comunicación escrita, aprendizaje autónomo y uso de herramientas 

web 2.0. El aprendizaje se desarrolla mediante el uso de la tecnología como un modelo integral 

en el que los estudiantes emplean elementos de análisis y comprensión de la información, 

utilizan diferentes medios para comunicar sus ideas e inquietudes sobre los contenidos y 

cultivan la capacidad de aprender por sí mismos. 

 Para Orozco et al. (2017) cada una de las variables del modelo descrito presentan las 

características presentes en la siguiente tabla.  
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Tabla 1  
Variables habilidades de aprendizaje ambiente virtual 
 

Variable Definición 

Comprensión Lectora 

Uso de estrategias para comprender instrucciones relacionadas 
con las diferentes actividades tanto en línea, así como 
disposición para aclarar dudas e interés para consultar textos 
académicos.  

Comunicación Escrita 

Uso de estrategias para comunicarse a través de medios 
escritos, como organizadores gráficos, redacción de borradores, 
búsqueda de fuentes de información y uso de procesador de 
texto. 

Aprendizaje Autónomo 
Empleo de actividades relacionadas con la planeación, selección 
de temas importantes, aclaración de dudas y evaluación de 
procesos de aprendizaje. 

Herramientas web 2.0 
Uso de herramientas relacionadas con la web para el desarrollo 
de actividades académicas. 

Nota: Adaptado de Orozco et al. (2017) 

Este modelo es la base para comprender cómo los estudiantes perciben las habilidades 

básicas necesarias para aprender en entornos virtuales de aprendizaje. Por esta razón, es 

necesario definir y comprender la estructura de cada una de estas habilidades para estructurar 

la autoevaluación de cada una de ellas por parte de los estudiantes.  

Comprensión Lectora 

En el modelo de habilidades de aprendizaje en entornos virtuales, la comprensión 

lectora es una de las dimensiones que lo conforman (Orozco et al., 2017). Según Gregorio 

(2024), la comprensión lectora permite asimilar la información que se comunica de forma 

escrita en los espacios de aprendizaje y se considera un elemento fundamental para los 

estudiantes. Asimismo, se ha identificado que los procesos de formación bajo metodologías 
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virtuales están relacionados con el desarrollo de esta, al promover mejoras debido al material 

escrito que deben abordar (Rassaei, 2015). 

La comprensión lectora puede entenderse como el proceso mediante el cual las 

personas procesan información a la que acceden a través de textos escritos, mediante una 

base textual semántica que permite asimilar los mensajes transmitidos (Kintsch & Dijk, 1978). 

Según Cui et al. (2018), la decodificación y la comprensión lingüística son dos elementos 

básicos para lograr configurar de forma apropiada la información que se presenta de forma 

escrita. De este modo, la acción de extraer el significado implica integrar conocimientos básicos 

de sintaxis, vocabulario, ortografía y contexto sobre la información a la que se accede por este 

medio (Kühn et al., 2010). Asimismo, se deben tener en consideración acciones como 

organizar, integrar y retener la información para procesarla y lograr captar la totalidad de los 

mensajes (Roux et al., 2014). 

Dentro de los procesos de lectura que se realizan, es importante destacar aquellos que 

están basados en materiales en formato electrónico. Para Santos et al. (2016), comprender la 

lectura digital implica abordar y manejar las diferencias relacionadas con los textos que se 

presentan en formato físico. Algunas de estas diferencias están relacionadas con la presencia 

de elementos que complementan el mensaje escrito, como los elementos visuales. En este 

sentido, se presentan elementos pictóricos o pictotextuales que acompañan el significado 

presente en el material expuesto (Shalmani & Sabet, 2010). Asimismo, Hamra y Syatriana 

(2015) destacan que la comprensión de estos tipos de textos implica actividades 

metacognitivas relacionadas con centrarse en el contenido principal, autogestionarse, 

supervisar el nivel de comprensión y emprender acciones que le faciliten mejorar la 

comprensión.  
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Para su evaluación, Alburqueque et al. (2023) propone una estructura que permite 

abordar tres elementos básicos dentro del proceso de comprensión lectora: la recuperación de 

información, la integración e interpretación de la información, la reflexión y la evaluación de la 

información. Estos tres componentes se basan en las mediciones que se realizan a través de 

las pruebas PISA y en la estructura que estas utilizan para abordar la comprensión lectora de 

los estudiantes (Zaim et al., 2021). Así, en esta prueba se pide a los estudiantes que localicen 

información en los textos presentados con el objetivo de acceder a información puntual; en un 

nivel posterior, que realicen inferencias con la información presentada; y en los niveles 

superiores, que replanteen el texto a partir de la forma y los contenidos expuestos (Araújo 

et al., 2021). 

En el entorno digital, buscar, seleccionar y analizar documentos es una habilidad 

fundamental. Según la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), 

(Ministerio de Educación, 2018) el proceso de selección de información consiste en 

comprender y acceder a un texto para, posteriormente, recuperar la información relevante 

según los objetivos que se quieren lograr. En cuanto a la valoración de estos, se deben 

desarrollar tres elementos básicos: evaluar la calidad, evaluar la credibilidad del texto y 

reflexionar sobre el contenido y la forma. Posteriormente, se debe comprobar la existencia de 

contradicciones y plantear cómo abordarlas (OECD, 2019). 

De este modo, se pretende abarcar elementos que permitan evaluar el contenido y la 

estructura del texto, así como valorar la información presentada y concluir si está actualizada, si 

presenta sesgos o carece de detalles relevantes. Estos son los elementos que le permitirán 

abordar los diferentes contenidos escritos y comprenderlos según las necesidades de los 

estudiantes (Ministerio de Educación, 2018).  
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Comunicación Escrita 

Dentro de las habilidades necesarias para el desarrollo de un proceso de aprendizaje a 

través de entornos virtuales, la comunicación es un factor determinante debido al papel que 

desempeña la interacción entre los actores educativos, ya que en ella se produce el 

intercambio de información y la retroalimentación requerida dentro del proceso de formación 

(Fenn et al., 2024).  Según Haythornthwaite (2006), permite a los estudiantes a distancia 

generar y mantener vínculos entre los actores del proceso de formación y se convierte en un 

apoyo para el aprendizaje, motivando su compromiso y pertinencia hacia sus estudios. De igual 

modo, se asocia con los resultados académicos, pues se abren espacios digitales para que los 

estudiantes participen con compañeros y profesores en diferentes actividades, como debates y 

foros en los que se plantean dudas y respuestas sobre los temas, o se trabaja en la solución de 

problemas (Windarwati et al., 2022) Estos se transforman en espacios interactivos y 

experienciales que mejoran las acciones de enseñanza y aprendizaje al integrar la participación 

de los estudiantes y posibilitar la retroalimentación del proceso (Raina et al., 2019).  

Este proceso comunicativo se ve favorecido por la variedad de alternativas, tanto 

tecnológicas como didácticas, que están disponibles para los estudiantes en los entornos 

virtuales (Arango-Vásquez & Manrique-Losada, 2023). Por ejemplo, Castro (2021) describe que 

se cuenta con metodologías sincrónicas y asincrónicas que hacen uso de herramientas como 

hipertextos y mensajes electrónicos que brindan la posibilidad de registrar un historial y 

consultarlo posteriormente. Del mismo modo, se cuenta con herramientas de comunicación 

como las que ofrece la web 2.0, dentro de los que se destacan los salones virtuales, las 

videoconferencias y los foros donde los estudiantes colaboran y aportan sus ideas al proceso 

de aprendizaje (Azouzi et al., 2019). Incluso se involucran diferentes ambientes novedosos y de 

simulación, como Second Life, donde, a través de mensajes escritos, se generan interacciones 

y espacios para expresar opiniones y puntos de vista (Ashe, 2018) 
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La comunicación se define como el proceso que, mediante el uso de canales verbales, 

no verbales, escritos o visuales, permite el intercambio de ideas, sentimientos y pensamientos 

entre las personas o los grupos (Qu et al., 2000). En particular, los canales de comunicación 

escritos dentro de los ambientes de aprendizaje posibilitan el desarrollo de un proceso 

comunicativo, por medio de un intercambio de información, ideas y retroalimentación a través 

de medios textuales (Qu et al., 2000). Según (Wardani et al., 2021), los estudiantes al escribir 

demuestran su capacidad para transmitir de forma eficiente las ideas, los pensamientos y su 

postura al escribir. 

Este proceso de comunicación en entornos virtuales se caracteriza por la 

implementación de estructuras claras y formas predefinidas para presentar la información, con 

el fin de estandarizar las comunicaciones mediante formularios, formatos de documentos y 

guías de aprendizaje (Laguna & Carcausto, 2020). Además, conlleva el uso de diferentes 

herramientas y espacios digitales que mejoran la experiencia de comunicación e incentivan la 

motivación de las interacciones entre compañeros de formación a través de los medios 

escritos. Asimismo, son un medio que permite dar cuenta de las habilidades de escritura a 

través de formas novedosas, como el uso de aplicativos como Padlet, en los que los 

estudiantes reflejan sus habilidades de escritura, alejándose de las actividades tradicionales de 

evaluación.  

En un entorno de educación virtual, la evaluación de la escritura tiene en cuenta 

diferentes aspectos y emplea diversas estrategias para determinar el nivel de escritura en este 

contexto. Algunos de los criterios empleados son la organización, la adherencia al tema 

solicitado, la coherencia de las secciones del texto y la gramática (O’Grady et al., 2024).  

Asimismo, Dwiyanti y Suwastini (2021) destacan la importancia de observar y valorar aspectos 

relacionados con el plagio, ya que es algo persistente y, por lo general, no se le da la atención 
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necesaria. Algunos de los métodos empleados para evaluar las habilidades se basan en la 

redacción de informes, relatos cortos, resúmenes y ensayos (Dewi et al., 2023). 

Aprendizaje Autónomo 

El desarrollo del proceso formativo mediante entornos virtuales exige a los estudiantes 

asumir la responsabilidad y llevar a cabo una serie de acciones orientadas a garantizar la 

apropiación del conocimiento. En este sentido, el aprendizaje autónomo promueve la capacidad 

de identificar y dirigir, según sus propios criterios, aquellas actividades que consideran 

necesarias para fomentar y orientar su proceso de aprendizaje (Esfandiari & Gawhary, 2019).  

Según (Gal, 2021), cultivar componentes relacionados con este tipo de aprendizaje, en los que 

se pueden llegar a identificar la capacidad de establecer objetivos, el uso de metodologías de 

estudio eficaces y la utilización de los recursos disponibles, beneficia la motivación de los 

estudiantes hacia su proceso de formación. Además, se desarrolla la capacidad de resolución 

de problemas, que no solo va a beneficiar el proceso formativo, sino que también favorecerá el 

desenvolvimiento profesional futuro (Gal, 2021). 

El aprendizaje autónomo, según Nakayama y Dickinson (2023), se define como 

aquellas actitudes y capacidades que permiten a los estudiantes tomar decisiones sobre su 

proceso de aprendizaje, actuando de forma independiente y responsable, sin necesidad de 

guía directa de profesores o instituciones educativas. Este enfoque implica un papel activo de 

los estudiantes, que deben fijarse metas de aprendizaje, seleccionar un método de estudio, 

planificar actividades y verificar la adquisición de contenidos mediante autoevaluaciones (Wael 

et al., 2023). Asimismo, Vaizman y Harpaz (2023) destacan el uso de diferentes medios que 

apoyen y brinden a las dudas relacionadas con su proceso de aprendizaje, como tutoriales o 

materiales digitales, así como la exploración de ayuda de forma autónoma para abordar 

aquellas dificultades que escapan de su control.  
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Además, se pueden identificar un amplio grupo de factores asociados con este tipo de 

aprendizaje. Por ejemplo, Reinders y Benson (2017) destacan elementos sociales como la 

interactividad con otras personas, el análisis del contexto y la conectividad, que permiten una 

adquisición de conocimientos de forma distribuida, en red y colaborativa. Así, la motivación al 

logro es otro de los elementos presentes, ya que esta se encuentra asociada a estrategias de 

aprendizaje mejor implementadas y, por ende, a resultados superiores en el proceso de 

aprendizaje. Para Maguatcher et al. (2022), es importante desarrollar una observación profunda 

de uno mismo que permita la autorreflexión y la autoevaluación de las actividades y los 

conocimientos adquiridos. Para ello, es necesario emplear elementos metacognitivos de forma 

activa y persistente durante el proceso de aprendizaje. 

En los entornos virtuales de aprendizaje, la autonomía de los estudiantes para 

desarrollar sus procesos formativos es primordial para lograr los resultados propuestos. Esta 

autonomía está relacionada con la capacidad de cada uno de ellos para organizar su trabajo de 

forma autónoma y planificar acciones concretas que les permiten aprender los temas 

propuestos (Razeq, 2014).  Según Wiseman et al. (2016), la gestión de las actividades y la 

ejecución de las tareas son indispensables, ya que la flexibilidad y las pocas restricciones de la 

enseñanza virtual exigen a los estudiantes que asuman sus responsabilidades de manera 

eficaz. Al emplear plataformas como YouTube se identifica la independencia de los estudiantes 

para explorar el material y su libertad para desarrollar su proceso de aprendizaje. Para ello, 

deben fijar sus objetivos de aprendizaje, diseñar el paso a paso que van a seguir y registrar su 

progreso para evaluar sus resultados. 

Según  Li y Wu (2023), medir el aprendizaje autónomo supone un desafío debido a los 

diferentes indicadores empleados para su valoración y a la relación que existe entre ellos. A 

esto se suma que se ha resaltado la importancia de considerar las diferencias entre niños, 

jóvenes y adultos para llevar a cabo una medición, debido a las características en las que 
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ocurre el proceso de aprendizaje en cada uno de estos grupos (Loeng, 2020). La medición 

orientada a determinar el aprendizaje autónomo ha estado compuesta por grupos de 

comportamientos relacionados con el establecimiento de objetivos, la estructuración de las 

actividades de aprendizaje, la planificación con fechas límite y la búsqueda de materiales de 

consulta e identificación de fuentes de retroalimentación (Robinson & Persky, 2020). Para 

Tường y Trường, (2021), las habilidades sociales orientadas a buscar ayuda y relacionarse con 

los demás conforman otra de las dimensiones empleadas para medir este tipo de aprendizaje.  

Habilidades en el uso de tecnologías de la información y la comunicación 

Las tecnologías de la información y la comunicación se han posicionado como un 

requisito indispensable para poder responder a las demandas digitales de nuestros días. Para 

Doll et al., (2024), estas tecnologías se componen de dos grandes grupos, por un lado, 

aquellos que se pueden catalogar en línea, como las plataformas en Internet o las redes 

sociales. El otro conjunto incluye aquellos recursos y herramientas que se encuentran fuera de 

línea, como por ejemplo algunos medios tradicionales, entre los que destaca la televisión. En 

este sentido, Saif et al. (2022) señalan que estas tecnologías han impactado en la innovación y 

renovación de procesos y estrategias que permiten mejorar la interacción entre las personas a 

nivel de las organizaciones o instituciones educativas. Asimismo, para Moreno y Tejada (2019), 

el uso de estas tecnologías influye en el comportamiento de las personas y en la toma de 

decisiones a la hora de buscar información, evaluar las posibilidades identificadas y seleccionar 

alguna de ellas. 

En el ámbito educativo, han permitido abrir nuevas posibilidades y espacios para el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. Según Saif et al. (2022), estas tecnologías ofrecen la 

posibilidad de implementar nuevas prácticas que potencian la interacción entre estudiantes y 

profesores mediante la integración de un conjunto de recursos digitales y dispositivos, como 

ordenadores, internet y aplicaciones de comunicación, que impactan de forma positiva en el 
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proceso educativo (Thembane, 2023). Para Kovalenko (2022) las tecnologías permiten el 

acceso a nueva información, la interacción en tiempo real, tanto entre contenidos como entre 

los participantes del proceso de formación, y la integración de diferentes métodos de 

aprendizaje para que los estudiantes puedan afianzar sus conocimientos. 

En este contexto, las habilidades para el uso de las tecnologías de la información y la 

comunicación desempeñan un papel central en el proceso formativo, ya que permiten a los 

estudiantes abordar dificultades relacionadas con la comunicación, el acceso a la información y 

acceder a nuevos conocimientos (Cuásquer et al., 2021). Por ejemplo, Gelenbe et al. (2021) el 

uso adecuado de las TIC permite mejorar la divulgación de contenidos científicos y técnicos, al 

emplear diferentes medios de comunicación para hacerlos accesibles a los interesados, lo que 

impacta de forma general en las organizaciones, como las educativas beneficiando a toda la 

comunidad a la que pertenece.  

Las habilidades para el uso de las TIC son definidas por Arballo et al. (2019) como la 

capacidad, el conocimiento y las actitudes relacionadas con su uso en diferentes ámbitos para 

ejecutar un amplio conjunto de tareas y actividades. Abarcan elementos como el 

funcionamiento de sistemas de información y comunicación, y la utilización de dispositivos y 

programas tecnológicos asociados con su funcionamiento (Boonchaiyo et al., 2019). Para 

Undozerova y Kozlov (2021), estas habilidades incluyen componentes cognitivos, 

comunicativos, operativos y valorativos al utilizar las diversas tecnologías en diferentes 

ámbitos. En términos generales, incluyen la capacidad de utilizar herramientas y recursos 

tecnológicos de manera eficiente y son importantes en los contextos en los que interactúan las 

personas (Schauffel et al., 2021). 

Para llevar a cabo este proceso de evaluación, se han empleado preguntas cerradas 

que abordan aspectos sobre las habilidades en el uso de herramientas digitales, así como la 

comprensión y valoración de la información digital (Ali, 2022). Por consiguiente, para llevar a 
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cabo esta construcción es necesario contemplar un enfoque integral que permita ir más allá de 

los elementos técnicos y tener en cuenta elementos como la capacidad de adquirir y producir 

información, elementos psicológicos relacionados con procesos cognitivos y emocionales sobre 

el tema (Kaeophanuek et al., 2019). Según Schauffel et al., (2021) algunos de los elementos 

para realizar esta evaluación contemplan la competencia técnica, el interés por las TIC, la 

percepción de utilidad de las TIC en la tarea, la experiencia previa con su uso y la ansiedad 

tecnológica. 

Autoconcepto  

El interés por el autoconcepto ha sido objeto de estudio en diversas disciplinas debido a 

la conexión entre la percepción de uno mismo y las conductas observables en los contextos en 

los que se desenvuelve la persona. Según Chen et al. (2013), este factor está vinculado con el 

comportamiento y la psicología de los individuos debido a su influencia sobre ellos. La 

relevancia de este constructo para promover el bienestar y los comportamientos positivos en 

diferentes ámbitos se destaca a través de las conexiones entre aspectos físicos, psicológicos y 

comportamentales (Bustos et al., 2019). En el ámbito educativo, el autoconcepto está 

relacionado de manera significativa con la motivación de los estudiantes y su influencia en la 

promoción de conductas dirigidas al logro de metas y aspiraciones profesionales (Yeung et al., 

2013).  

Asimismo, diferentes estudios han destacado la relevancia de este constructo para 

comprender el comportamiento y los resultados obtenidos por las personas. Según Marsh 

(1986), se puede identificar su influencia en aspectos como la autoestima, el bienestar 

emocional y las relaciones con los demás, elementos que, en un nivel positivo, llegan a 

impactar en la confianza de los individuos. Por su parte, Lindgren et al. (2016) recalca la 

importancia del autoconcepto en el desarrollo de la identidad y de la percepción de uno mismo, 

y destaca su impacto significativo en varios ámbitos de la vida personal. 
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El autoconcepto se entiende como la evaluación que una persona hace de sus propias 

capacidades, cualidades y valores, que tiene un impacto en su sentido de identidad y en sus 

relaciones con el mundo (Jankowski et al., 2023). Este constructo es relevante para la 

formación de diferentes características de la persona, como sus comportamientos, emociones y 

las interacciones con los demás, elementos que influyen en diversas facetas de la vida de los 

individuos (Aguirre et al., 2017). Para Wolff et al. (2018), el autoconcepto se desarrolla y 

mantiene a través de los logros y experiencias en diversas áreas a lo largo del tiempo. 

Dentro de las teorías que abordan este constructo, se puede destacar la propuesta de 

William James, en la que el sentido del yo se construye desde la consideración de los aspectos 

positivos de la naturaleza humana y el rol de autodeterminación (Seligman & Csíkszentmihályi, 

2000). Para Marsh et al., (2015), el autoconcepto se forma a través de las interacciones con los 

demás y las comparaciones sociales. De este modo, se pone de relieve la influencia tanto de 

las características individuales como de las circunstancias contextuales, lo que lo convierte en 

un proceso dinámico y en constante evolución. Estos enfoques permitieron cambiar la visión 

del yo como una entidad estática por otra dinámica y multifacética, y abrieron nuevas 

oportunidades para entender la identidad de los individuos. 

Asimismo, desde la teoría de la comparación social de Festinger, se expone que el 

concepto personal se construye mediante un proceso de comparación con las características 

de los demás, a través de la identificación de similitudes y diferencias (Rivas-Herrero & 

Perosanz, 2021). Según Wills (1981), las comparaciones empleadas son ascendentes con 

aquellos a quienes se considera mejores y descendentes con quienes se cree que tienen 

menos habilidades, lo que influye en la autopercepción, la autoestima y el comportamiento. Al 

realizar estas comparaciones sociales, se evalúan las propias cualidades, lo que reduce la 

incertidumbre sobre uno mismo y acaba formando la autopercepción a través de las 

interacciones sociales (Sisler et al., 2021). 
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De este modo, la retroalimentación asociada a la información recibida de otras personas 

y a los datos provenientes de evaluaciones realizadas influye en el autoconcepto de los 

individuos (Shrauger, 1975). Las respuestas que se reciben del entorno social influyen en los 

estados emocionales, lo que evidencia que el autoconcepto está alineado tanto con las 

reacciones cognitivas como emocionales originadas en el exterior (Swann et al., 1987). Según 

Howarth y Forbes (2015), en casos de ansiedad, la retroalimentación negativa se interpreta de 

forma más precisa que una retroalimentación positiva, lo que resalta la relación entre la 

información de retroalimentación y los estados cognitivos de las personas.  

Ahora bien, en sus inicios el autoconcepto se consideró un constructo unidimensional e 

indivisible, pero actualmente se ha demostrado que es multidimensional y está estructurado en 

diferentes aspectos que, a su vez, se subdividen para presentar una mayor especificidad 

(Galindo-Domínguez, 2019). Para Shavelson et al. (1976), se trata de un constructo complejo y 

dinámico compuesto por múltiples aspectos de la percepción propia, caracterizado por una 

estructura jerárquica que se construye a partir de la interacción con el entorno y la influencia de 

personas relevantes, que permite explicar y predecir la conducta de las personas. De este 

modo, el autoconcepto se caracteriza por presentar una estructura que comprende varias 

dimensiones, consideradas como la base de la descripción y la evaluación que hacen de sí 

mismos los individuos (Fullwood et al., 2016).  

Estas dimensiones están compuestas por aspectos como los valores personales, la 

apariencia física, los estados emocionales, las relaciones sociales y las habilidades 

académicas (Korach & McConnell, 2021). Para Veas et al. (2016) considera que estos 

componentes son la base para construir la autopercepción y la identidad de las personas, que 

llegan a guiar su comportamiento. 
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Entre las principales subdivisiones del constructo se encuentra la relacionada con la 

percepción del aspecto físico, de las habilidades y destrezas relacionadas con este. Para 

Radisavljević et al. (2020), el autoconcepto de esta dimensión abarca la observación y el 

análisis del bienestar físico en general e influye de forma importante en las actitudes, los 

comportamientos y las elecciones asociados con la actividad física y la imagen corporal. Dentro 

de los componentes que lo constituyen, se pueden identificar elementos como el estado de 

salud en general, la aptitud física, las habilidades motoras, las capacidades físicas y la imagen 

corporal. Esta autopercepción está ligada a la generación de confianza y repercute en la 

participación en actividades adicionales que impactan de forma positiva en el bienestar general 

de los individuos (Kurniawan et al., 2019). 

La dimensión emocional conforma otro de los aspectos puntuales que se examinan del 

autoconcepto. Según Morales-Quizhpi et al. (2021), el autoconcepto emocional se entiende 

como la comprensión del estado relacionado con las emociones y la forma en que los 

individuos manejan sus respuestas ante las situaciones a las que se enfrentan. Los eventos 

que experimenta en su vida cotidiana, como las situaciones de pérdida o fracaso, generan 

reacciones emocionales que forman la autopercepción de las personas y constituyen un vínculo 

entre las emociones y la identidad (Baumeister, 1997). Las emociones básicas, como la alegría, 

el miedo, la sorpresa y el asco, forman la base de una estructura jerárquica que se extiende 

hasta emociones más complejas, ampliando el conocimiento emocional (Shaver et al., 1987). 

Para Miller y Mangelsdorf, (2005), este mayor conocimiento de las emociones va 

evolucionando a lo largo del tiempo y fortalece la relación entre ellas y la identidad, siendo un 

elemento dentro del autoconcepto de las personas con el tiempo. 

Asimismo, el autoconcepto social, que Manrique et al. (2016) describen como la 

autopercepción del individuo sobre sus habilidades en entornos sociales. Este se forma a 

través de las interacciones con otras personas durante los procesos de socialización en los que 
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participa y llega a ser un elemento fundamental en el desarrollo psicosocial de las personas  

(Zhu et al., 2016). Según Lagarda et al. (2022) resaltan su función como un elemento predictor 

significativo en la vida de los adolescentes. También se han encontrado evidencias de su 

relación con la aparición de trastornos psicosociales, visiones negativas del mundo y algunas 

conductas relacionadas con el consumo de sustancias psicoactivas (Guevara-Cordero et al., 

2020). 

Enlazado con la dimensión social se encuentra el autoconcepto familiar, que comprende 

los roles, las relaciones y las identidades dentro de la familia y dan sentido a elementos 

individuales como las creencias, los valores y los comportamientos (Noor et al., 2022). Según 

Markus y Kitayama (1991), este puede entenderse como la percepción y la evaluación que 

hace una persona de su grupo familiar, en el que se destacan elementos como las relaciones, 

las interacciones, la cohesión y el sentido de pertenencia a este. Estos elementos impactan en 

el desarrollo psicológico de la persona y se consideran cruciales para la formación de la 

identidad y las relaciones sociales (Zakaria et al., 2021). Esta dimensión se ha consolidado 

como un aspecto indispensable del autoconocimiento individual, ya que aporta información 

proveniente del círculo de relaciones más cercano (Marsh, 1987). 

Autoconcepto Académico 

La multidimensionalidad del autoconcepto permite observar tanto las características 

como las relaciones de este constructo en contextos educativos, así como su relación con los 

resultados académicos obtenidos. Según Shirkavand et al. (2023), las capacidades 

académicas, las limitaciones y las fortalezas relacionadas con el autoconcepto académico son 

elementos esenciales que configuran el constructo general.  Esta conciencia sobre el 

rendimiento contribuye a la consolidación de la identidad junto con los elementos emocionales, 

sociales y físicos (Iyengar et al., 2022). A través de la observación y valoración que hacen los 



40 
 

estudiantes de su talento y de las comparaciones con sus compañeros, se genera una 

percepción individual que permite interpretar y analizar las habilidades de los individuos dentro 

del contexto escolar (Baran & Maskan, 2011). 

El autoconcepto académico hace referencia a la percepción sobre las habilidades, 

cualidades y potencialidades relacionadas con el proceso educativo, e incluye también los 

sentimientos generados y observados durante las actividades de aprendizaje y formación. Para 

Wang y Yu (2023), es la visión que tienen los estudiantes sobre su competencia académica, su 

potencial y sus habilidades para desarrollar sus labores en ámbitos educativos. Este 

conocimiento contempla cómo los estudiantes experimentan su proceso de formación y cuáles 

son los sentimientos que se originan en los entornos escolares (Alam, 2016). Esta 

autopercepción juega un papel principal en la formación de las actitudes, los comportamientos, 

la motivación y el rendimiento académico (Das et al., 2024). 

El autoconcepto académico se relaciona con diferentes aspectos del proceso educativo, 

pero especialmente con el éxito académico alcanzado por los estudiantes (Alkhateeb et al., 

2022). Según Das et al. (2024), la autopercepción que se forma en torno a las dimensiones del 

proceso educativo influye de manera directa en el rendimiento académico, convirtiéndose en un 

factor significativo del éxito. Por ejemplo, se han evidenciado asociaciones con aspectos 

relacionados con la consecución de resultados educativos favorables, como el compromiso 

académico de los estudiantes (Shirkavand et al., 2023), la orientación hacia metas y el 

bienestar de los estudiantes (Usán Supervía et al., 2020), los hábitos de aprendizaje y el locus 

de control dentro de las actividades, la orientación de los comportamientos de los estudiantes 

hacia las actividades académicas (Pulungan & Marjohan, 2021) y la búsqueda de ayuda ante 

los servicios de asesoramiento con los que cuentan las instituciones educativas (Bizuneh, 

2022). 
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Además de los elementos académicos, se han encontrado vínculos con varios aspectos 

psicológicos que amplían los campos de estudio de este constructo. Según Zhang (2022), las 

percepciones de los estudiantes son importantes para influir en su motivación hacia el 

aprendizaje, como en el caso de una segunda lengua. Asimismo, Daryazadeh et al. (2022) 

destaca la correlación positiva significativa presente entre la autoestima de los estudiantes y su 

autoconcepto, en relación con su desempeño académico.  Para Mokwelu et al. (2024), la 

asertividad está influida por la percepción que tienen los alumnos sobre sus capacidades 

académicas, siendo un elemento crucial en su aprendizaje. Esto se extiende hasta aspectos 

emocionales, en los que se evidencia que su felicidad se asocia con su autoconcepto (Verma, 

2022) o se ven afectados su bienestar psicológico y sus puntuaciones en este constructo en 

situaciones en las que hay evidencias de la presencia de indicadores de estrés traumático 

secundario, junto con una disminución de las puntuaciones favorables de este constructo 

(Hamzeh et al., 2024). 

En el contexto de la educación virtual, la importancia del autoconcepto académico 

radica en su potencial para influir en el comportamiento de los estudiantes en entornos de 

aprendizaje en línea. Para Fullwood et al., (2016), la relación entre la autopercepción de los 

estudiantes y su comportamiento en línea ha desempeñado un papel fundamental en la 

motivación, el compromiso y el rendimiento de los estudiantes, influyendo en su 

comportamiento relacionado con el rendimiento y la obtención de logros en estos entornos de 

aprendizaje.  

Asimismo, la relación entre el autoconcepto académico y la formación mediada por 

ambientes de aprendizaje abarca otras dimensiones. Según Rodríguez-Rodríguez y Rosquete 

(2021), llegar a comprender y abordar las percepciones académicas de los estudiantes dentro 

de los ambientes virtuales contribuye a mejorar su compromiso, incluso en aquellos que deben 

afrontar retos socio-familiares o se encuentran en condiciones de vulnerabilidad. Además, los 
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educadores pueden promover la igualdad educativa y apoyar a los estudiantes para que 

alcancen su potencial académico, especialmente en campos especializados y en entornos en 

los que existe una diferencia de género que influye en el proceso académico (Wang & Yu, 

2023).  

En cuanto a su explicación, algunos de los modelos con los que se aborda su estudio 

presentan variaciones según el énfasis que hacen de los aspectos que lo componen. Para Lau 

et al. (1999), se observan diferencias tanto en la estructura como en la complejidad en la que 

se abordan los elementos del autoconcepto académico. Sin embargo, todos ellos comparten un 

elemento común, el identificar la jerarquización y multidimensionalidad, que permiten 

caracterizar y diferenciar el autoconcepto académico del constructo general. De este modo, se 

busca superar las limitaciones de las propuestas factoriales tradicionales al emplear una 

estructura multifacética que permite una comprensión más profunda de la percepción de las 

capacidades y logros académicos (Brunner et al., 2010). 

Dentro de las propuestas para entender la formación del autoconcepto académico se 

encuentra el modelo de marco de referencia recíproco interno/externo (RI/E), que se 

caracteriza por combinar elementos de efectos recíprocos con un marco de referencia tanto 

interno como externo. Este modelo permite explicar los efectos a lo largo del tiempo de los 

efectos positivos y negativos en los logros en diferentes áreas académicas, como las 

matemáticas o los idiomas, con el objetivo de comprender la interacción presente con el 

rendimiento y la motivación (Niepel et al., 2014). Esta influencia se presenta en ambas 

direcciones, ya que los entornos de aprendizaje y los métodos de enseñanza virtual interactivos 

promueven la formación de un autoconcepto positivo sobre las capacidades académicas, lo 

que permite detallar los factores que influyen en el resultado educativo obtenido (Abdelhalim 

et al., 2020). 
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La estructura jerárquica del autoconcepto se presenta en el modelo de Shavelson, quien 

propone que el autoconcepto general se sitúa en la parte superior y, a partir de ahí, se van 

detallando diferentes dimensiones, divididas entre componentes académicos y no académicos 

(Marsh, 1987). Dentro del componente académico se encuentran dos facetas principales, 

relacionadas con las matemáticas y el componente verbal (Marsh & Richards, 1988). En el 

caso de las otras dimensiones, se incluyen modelos específicos, como el social y el físico 

(Marsh & Roche, 1996). Según (Marsh et al., 1983), la dimensión física se subdivide en 

habilidad y apariencia; los sociales, en compañeros y personas significativas; y la posibilidad de 

contemplar un elemento emocional, en áreas de estudio académicas concretas.  

En relación con la autopercepción de las habilidades relacionadas con las tecnologías 

de la comunicación e información, Christoph et al. (2015) destaca que la capacidad de 

autopercepción sobre la capacidad de manejo de los ordenadores y de las actividades 

relacionadas con ellos en la vida cotidiana se entiende como autoconcepto informático. Para 

(Janneck et al., 2013), el autoconcepto relacionado con el ordenador busca comprender las 

actitudes, emociones y comportamientos en torno a los ordenadores y las creencias 

relacionadas con el área. 

Una de las principales características es su dinamismo, ya que tiene en cuenta la 

percepción que los estudiantes tienen sobre sus habilidades, intereses, experiencias y 

actitudes en torno a la informática (Langheinrich & Bogner, 2016). No obstante, estas se ven 

influidas por la exposición y el acceso previos que los estudiantes tienen a los ordenadores y a 

su entorno particular en relación con el acceso a los equipos tecnológicos (Turnbull et al., 

2020). Para Janneck et al. (2013), esta característica amplía el panorama, ya que permite 

incluir otros elementos, como la percepción de los estudiantes sobre procesos relacionados con 

las tecnologías, abarcando así más elementos de estudio que la simple relación de su uso. Por 
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consiguiente, se hace necesario diferentes enfoques para su evaluación que permitan abordar 

su naturaleza multifacética (Schroeders & Jansen, 2020). 

Para Wang y Yu (2023), el autoconcepto académico de las habilidades puede 

entenderse como la percepción que los estudiantes tienen de sus capacidades o destrezas 

relacionadas con el aprendizaje en línea y la competencia académica. De este modo, podemos 

precisar que el autoconcepto académico de las habilidades para el aprendizaje en línea se 

define como la percepción que una persona tiene de sí misma, formada a partir de sus 

experiencias e interpretaciones del entorno, caracterizada por ser jerárquica y multifacética, 

que le permite llegar a contemplar varios componentes relacionados con el ambiente de 

aprendizaje en el que se desenvuelve (Jian-Peng, 2021).  

En concordancia, Orozco et al. (2017) presentan un modelo que incluye las habilidades 

para la comprensión de contenidos, la resolución de problemas y el uso de tecnologías, así 

como la capacidad de planificar, organizar y controlar el tiempo. Desde esta perspectiva, la 

propuesta de procesos de aprendizaje mediado por herramientas tecnológicas exige 

habilidades relacionadas con la consulta de información, la comprensión de materiales digitales 

de texto, audio y vídeo, y las competencias tecnológicas. Por lo tanto, la percepción de estas 

habilidades se encuentra enmarcada en las categorías de la comprensión lectora, la 

comunicación escrita, el aprendizaje autónomo y la destreza para el uso de herramientas 

tecnológicas. 

La medición de los diferentes componentes del autoconcepto académico se ha llevado 

a cabo mediante la implementación de pruebas estructuradas. Estas están compuestas por  

cuestionarios se caracterizan por presentar diferentes preguntas orientadas a evaluar la 

autopercepción de los estudiantes sobre los componentes relacionados con el proceso de 

aprendizaje, como es el caso de la escala de autoconcepto académico (Wang y Yu, 2023). En 
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cuanto a la autopercepción de las habilidades para el aprendizaje en contextos virtuales, 

Orozco et al. (2017) presentaron un cuestionario que, mediante la metodología de encuesta, se 

realizó la medición puntual de este constructo bajo la estructura de cuatro categorías definidas 

comprensión lectora, comunicación escrita, aprendizaje autónomo y habilidades para el uso de 

tecnologías de la información que permitió llegar a identificar cómo los estudiantes 

autopercibían sus habilidades sobre el aprendizaje en ambientes virtuales y generar 

información que permitía realizar intervenciones relacionadas con las resultados obtenidos.  

 

 

  



46 
 

Capítulo 4 Metodología 

El presente trabajo de investigación es de tipo cuantitativo correlacional, ya que se 

realiza la aplicación de un instrumento compuesto por cuatro variables con veinte preguntas, 

con el objetivo de identificar su relación y sustentar el modelo propuesto sobre el autoconcepto 

de las habilidades de aprendizaje en ambientes virtuales de aprendizaje, llegándolo a validar 

mediante un análisis factorial confirmatorio. De igual modo, es transversal, al realizar la 

recogida de datos en un momento determinado para realizar los análisis correspondientes de 

cada uno de los ítems y la estructura de la prueba. El diseño empelado está alineados a los 

estudios instrumentales, los cuales comprenden el diseño, desarrollo y adaptación de escalas 

de medición (Montero & León, 2002). 

El proceso de validación de una prueba se entiende como la demostración, a través de 

fundamentos teóricos y la aportación de evidencias, de la utilidad de un instrumento para llevar 

a cabo una medición. De este modo, se considera un proceso que permite presentar diferentes 

tipos de argumentos que respalden el uso de la prueba y la interpretación de sus resultados 

(American Educational Research Association et al., 2018).  

De acuerdo con estos estándares, el proceso de validación de este instrumento consta 

de varias fases diseñadas para medir el autoconcepto académico y las habilidades de 

aprendizaje en entornos virtuales. En una primera fase, se lleva a cabo una validación de 

contenido mediante jueces expertos, que sirve para establecer la relación entre cada uno de los 

reactivos de la prueba y el constructo que se quiere medir. Además, se presentan los 

resultados de la validación basada en los procesos de respuesta, en los que se presentó 

previamente el cuestionario a una muestra de evaluados para conocer sus interpretaciones y 

suposiciones respecto a las preguntas y al instrumento en general. Para finalizar, se desarrolló 

un análisis factorial confirmatorio en dos momentos diferentes y con diferentes poblaciones, 
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con el fin de constatar la estructura del modelo teórico propuesto por Orozco et al. (2017) en 

evaluaciones previas. 

La elección de utilizar un modelo factorial confirmatorio está basada en los 

planteamientos de Kline (2023), ya que el objetivo principal fue confirmar la teoría previamente 

postulada y utilizada por Orozco (2017). Estos autores especificaron previamente el número de 

factores presentes para medir la autopercepción de las habilidades de aprendizaje en entornos 

virtuales. Para ello, partieron de la asignación de factores basada en la teoría y los conceptos 

previamente expuestos que se querían probar. De este modo, resaltan que el análisis factorial 

confirmatorio tiene como objetivo evaluar en qué medida el modelo teórico propuesto, a través 

de la asociación a las cargas factoriales de constructos previamente definidos, se corresponde 

con los datos observados. A diferencia del análisis factorial exploratorio (AFE), donde el 

procedimiento estadístico identifica el número de factores y sus respectivas cargas, este 

proceso de validación se enfocó en determinar qué tan bien el modelo teórico preestablecido 

de factores se ajusta a la realidad de los datos recolectados en los dos momentos establecidos 

con diferentes poblaciones. 

Además, se ha identificado en la literatura (Brown, 2015; Murtagh y Heck, 2012) que los 

análisis factoriales exploratorios presentan problemas de indeterminación de la puntuación 

factorial. Este problema implica que existen conjuntos de puntuaciones factoriales igualmente 

válidos para los mismos datos, que permiten clasificarlos de maneras distintas y que incluso 

presentan correlaciones negativas, lo que lleva a un nivel considerable de incertidumbre. 
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Muestra 

El pilotaje comenzó con la aplicación del cuestionario ajustado a 297 personas que han 

utilizado plataformas virtuales. En primer lugar, se les presentó un consentimiento informado en 

el que se describieron los detalles de la evaluación y se les solicitó que lo aceptaran como 

requisito para continuar con la participación. El rango de edades de los participantes estuvo 

entre los 18 y los 58 años (M=35,5; SD=11,1; Mediana=35). En cuanto al sexo, un 54,9 % 

fueron mujeres y un 45,1 % hombres. Los niveles educativos reportados fueron educación 

secundaria 32,9 %, formación técnica 23,2 %, formación tecnológica 18,5 % y educación 

superior 25,5 %. 

En la fase de validación del instrumento participaron 1133 adultos colombianos, que han 

utilizado plataformas virtuales. Se realizó el mismo procedimiento empleado en la fase de 

pilotaje. El rango de las edades de los participantes está entre 18 años y los 63 años (M=29,9; 

SD=7,7; Mediana=29). En cuanto al sexo 50,4% fue femenino y 49,6% masculino. Los niveles 

educativos reportados fueron educación secundaria 40,2 %, formación técnica 25,7 %, 

formación tecnológica 12,8 % y educación superior 21,3 %.  

Procedimiento  

Durante el desarrollo del cuestionario de autoconcepto académico y habilidades de 

aprendizaje en entornos virtuales se llevaron a cabo diferentes etapas de construcción 

siguiendo la propuesta de Boateng et al. (2018), en la que se describen las diferentes fases 

para el diseño de este tipo de instrumentos. Así, el punto de partida fue la consolidación de las 

definiciones de cada una de las variables del constructo para dar paso a su operacionalización. 

A continuación, se inició el proceso de redacción de las preguntas para consolidar un 

cuestionario inicial. Con este se realizó una aplicación previa de las preguntas para identificar 

posibles dificultades de comprensión y se llevó a cabo un proceso de validación de contenido 

mediante jueces expertos. Posteriormente, se inicia el proceso de pilotaje y de validación del 
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instrumento. Tras la aplicación de este, se redujo el número de preguntas y se determinaron los 

factores que componen la prueba por medio de un análisis factorial confirmatorio. Por último, se 

comprobó la fiabilidad del cuestionario final. 

Para cada una de las variables se redactaron 20 preguntas, estas fueron organizadas y 

codificadas dentro del cuadernillo por grupos. Las 20 primeras corresponden a comprensión 

lectora (cl), las preguntas 21 a 40, a comunicación escrita (ce), las preguntas 41 a 60, a 

aprendizaje autónomo (aa), y las preguntas 61 a 80, a habilidades en el uso de las TIC (ut). 

Con un total de 80 preguntas se conformó la versión inicial del instrumento. La escala de 

respuesta implementada fue una escala Likert de 5 opciones, compuesta por las alternativas de 

nunca, casi nunca, ocasionalmente, casi siempre y siempre. (Anexo 1)  

En un segundo momento se procedió a ajustar y revisar las preguntas del instrumento 

tanto por estudiantes que estaban desarrollando sus estudios de forma virtual como por jueces 

expertos. De este modo, se presentaron las preguntas mediante un cuestionario en línea a 6 

estudiantes a quienes se les solicitó que leyeran cada una de las preguntas e indicarán si la 

redacción permitía entender el ítem con la primera lectura, mediante opciones de respuesta sí o 

no. 

Con el anterior proceso se ajustaron las preguntas dando paso a determinar la validez 

de contenido, que se analiza y evalúa mediante la metodología de análisis de jueces expertos, 

a través del cual se comprueba si las preguntas propuestas en un instrumento utilizan las 

definiciones adecuadas y un nivel de operacionalización que permita alcanzar los objetivos 

propuestos por dicho instrumento. De este modo, se aporta evidencia del constructo de la 

prueba (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). Para conocer la valoración de los jueces 

expertos, se empleó una metodología virtual como la propuesta por Galicia Alarcón et al. 

(2017), quienes resaltan diferentes ventajas, como poder llegar a concretar de forma detallada 
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cada una de las dimensiones de la prueba, clarificar los criterios de evaluación y trabajar de 

forma asincrónica, lo que permite superar barreras de tiempo y espacio. 

En consecuencia, se presentó el cuadernillo inicial a cuatro profesionales de áreas de la 

psicología y licenciaturas relacionadas con el campo de la educación virtual o la construcción 

de pruebas con más de cinco años de experiencia.  Se les solicitó que valoraran los aspectos 

de cada una de las preguntas tomando como criterios la suficiencia, la claridad, la coherencia y 

la relevancia. Para ello, se empleó una escala del 1 al 4 como se presenta en la siguiente tabla.  

Tabla 2  
Categoría y niveles para validación por jueces 

 

CATEGORIA DEFINICIÓN INDICADORES DE RESPUESTA 

SUFICIENCIA 
La pregunta permite 

medir la variable. 

1  La pregunta no es suficiente para medir la variable.  
2. La pregunta miden algún aspecto de la dimensión, pero no 
corresponden con la variable total.  
3. La pregunta evalúa algunos aspectos de la variable.  
4. La pregunta es suficiente para medir la variable propuesta. 

CLARIDAD 

La pregunta se 
comprende sin 
esfuerzo, es decir, la 
redacción y las 
palabras empleadas 
se entienden 
fácilmente. 

1  La pregunta no clara. 
2. La pregunta requiere de bastantes modificaciones en las 
palabras empleadas o en la estructura de la mismas.  
3. Se requiere una modificación muy específica de algunos 
de los términos de la pregunta. 
4. La pregunta es clara, las palabras y orden de las 
mismas son adecuadas.  

COHERENCIA 

La pregunta 
presenta una 
relación lógica con la 
variable que está 
midiendo. 

1. La pregunta no tiene relación lógica con la variable.   
2. La pregunta tiene una relación no tan clara con la 
variable. 
3. La pregunta tiene una relación moderada con la variable 
que está midiendo. 
4. La pregunta se encuentra completamente relacionada 
con la variable que está midiendo. 

RELEVANCIA 

La pregunta es 
esencial o 
importante para 
realizar la medición 
de la variable, es 
decir debe ser 
incluida en el 
instrumento. 

1  La pregunta puede ser eliminada sin que se vea 
afectada la medición de la variable. 
2. La pregunta tiene alguna relevancia, pero otra pregunta 
puede estar incluyendo lo que mide éste. 
3. La pregunta es relevante para medir la variable. 
4. La pregunta es muy relevante para realizar la medición 
de la variable. 
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Con los datos recogidos de los jueces, se procedió a calcular el coeficiente de 

validación de contenido (Arroyo & Escalona, 2024). Este se basa en los promedios de los 

puntajes obtenidos según la valoración de los jueces por cada uno de los ítems, para hallar el 

coeficiente de validación de contenido se empleó la siguiente fórmula: 

𝐶𝑉𝐶𝑖 = (
𝑀𝑥

𝑉𝑚𝑎𝑥
) − (

1

𝐽
)
𝐽

 

Donde Mx representa la media de las puntuaciones de los elementos, Vmax el valor 

máximo que puede obtener un elemento, en este caso 4 según la escala utilizada, y (
1

𝐽
)
𝐽
el 

error, donde J es el número de jueces. Este parámetro se utiliza para descontar los sesgos 

posiblemente presentes de los evaluadores. Para su interpretación, se emplea como criterio un 

puntaje de 0,8 para considerar las preguntas como aceptables (Borges et al., 2010). Por 

consiguiente, se calculó la puntuación para los aspectos de suficiencia, claridad, coherencia y 

relevancia, luego se procedió a ajustar aquellos ítems que no alcanzaban el criterio establecido. 

Una vez completadas estas fases, se inició el proceso de pilotaje y validación del cuestionario. 

Pilotaje  

El desarrollo de la prueba piloto consistió en aplicar un cuestionario con 80 preguntas a 

una muestra de 297 personas, con el objetivo de obtener información sobre cada una de las 

preguntas con el fin de identificar algunos datos descriptivos de cada una de las preguntas y 

elaborar un diseño factorial confirmatorio. Este se basa en un modelo que divide la varianza 

observada en cada ítem en dos componentes, la varianza común y la varianza única. La 

varianza común explica las covarianzas observadas entre las preguntas. Así, los factores 

comunes se aproximan a las variables latentes que se construyen, es decir, los factores 

(Kenny, 1998). Con esto, se busca determinar el número adecuado de factores que mejor se 

ajustan a un conjunto de ítems que han sido analizados (Boateng et al., 2018).   
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Para Watkins (2018) los indicadores a obtener y analizar para verificar la 

pertinencia de un modelo mediante el análisis factorial confirmatorio, son la prueba de 

esfericidad de Bartlett y el KMO, cuyos puntajes debe encontrarse entre el fuera 

superior a un mínimo de 0.50. En cuanto a los parámetros relacionados con el modelo, 

según Ferrando et al. (2022) los índices generales de ajuste del modelo que se 

requieren informar son el Goodness of Fit Index (GFI), Tucker-Lewis Index (TLI); 

también conocido como Non-Normed Fit Index, (NNFI) o el Comparative Fit Index (CFI), 

y el índice más popular del tercer grupo es el Root Mean Square Error of Approximation 

(RMSEA). En la siguiente tabla se presenta la descripción de cada uno de ellos y el 

resultado esperado.  

Tabla 3  
Indicadores de ajuste modelo factorial 
 

Indicador Descripción Puntaje esperado 

Prueba chi-
cuadrado 

El valor chi-cuadrado es un 
estadístico de prueba de la 
bondad del ajuste de un modelo 
factorial. Compara la matriz de 
covarianza observada con una 
matriz de covarianza propuesta 
teóricamente. 

Se ha comprobado que la prueba 
chi-cuadrado del ajuste del modelo 
es demasiado sensible al tamaño 
de la muestra y varía cuando se 

trata de variables no normales. Por 
lo tanto, el uso de datos no 

normales, un tamaño de muestra 
pequeño (n =180-300) y elementos 
altamente correlacionados hacen 
que la aproximación chi-cuadrado 

sea inexacta. 

Goodness of Fit 
Index 

 
El ajuste de este indicador está 
basado en el número de 
parámetros en el modelo, de tal 
modo se pueden llegar obtener 
valores entre el rango de 0 a 1.0 

 

Valores mayores a 0.95 
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Índice Tucker 
Lewis (TLI) 

 

El TLI se basa en la idea de 
comparar el modelo factorial 
propuesto con un modelo en el 
que no se interrelaciones entre 
ninguno de los ítems. 

Bentler y Bonnett sugieren que los 
modelos con índices de ajuste 

global 0,90 suelen ser inadecuados 
y pueden mejorarse 

sustancialmente. Hu y Bentler 
recomiendan TLI ≥ 0,95 

Índice de ajuste 
comparativo (CFI) 

 

El CFI es un índice de ajuste 
relativo incremental que mide la 
mejora relativa del ajuste del 
modelo de un investigador 
sobre el de un modelo de 
referencia. 

 

CFI ≥ 0,95 suele considerarse un 
ajuste aceptable. 

Raíz normalizada 
Media cuadrática 

residual 
(SRMR) 

SRMR es una medida de la 
correlación media absoluta, 

entre la diferencia global entre 
las correlaciones observadas y 

previstas. 

El umbral para un ajuste aceptable 
del modelo es SRMR ≤ 0,08 

Adaptado de (Boateng et al., 2018) & (Hooper et al., 2008)  

Para el proceso de aplicación se hizo uso de un cuestionario en formato digital mediante 

correo electrónico y debía completarse en tres fases. En la primera, se presentaron preguntas 

demográficas relacionadas con la edad, el sexo, la formación académica y el uso de 

plataformas virtuales. A continuación, se procedió a presentar las instrucciones para contestar 

el instrumento, en las que se especifican las opciones de respuesta y se proporciona un 

ejemplo de cómo debe realizarse este proceso. Por último, se presentaron las preguntas y las 

opciones de respuesta para que cada uno de los participantes las leyera y las respondiera en 

su totalidad (Anexo 2). Con la información recolectada se calcularon datos descriptivos de cada 

uno de los ítems, la simetría curtosis y correlación ítem total por cada una de las variables. 

Adicional, se realizó un análisis de alfa de Cronbach al cuestionario. 
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Validación 

Para la validación se aplicó el cuestionario ajustado según los resultados del análisis 

factorial del pilotaje. De este modo, se presentó un cuestionario de forma digital conformado 

por 26 preguntas siguiendo la misma metodología descrita en la fase del pilotaje. Para Ulitzsch 

et al., (2022) es importante identificar y controlar aquellos tipos de respuestas que pudieron 

registrarse de forma descuidada o sin la atención esperada. Para superar esta situación, se 

pueden emplear métodos como el identificar el tiempo de respuesta que los evaluados emplean 

en contestar el cuestionario y el análisis de valores atípicos mediante la distancia entre los 

valores de Mahalanobis registrados, que proporciona una medida multivariante entre las 

respuestas de cada evaluado y la media muestral. 

En consecuencia, con los datos recogidos, se procedió a realizar una depuración de los 

datos por medio de los dos procesos mencionados anteriormente. En el primero se consideró el 

tiempo que se tomaron las personas en contestar el instrumento dando un rango de tiempo 

desde 10 minutos hasta los 60 minutos, las respuestas fuera de estos rangos no fueron tenidas 

en cuenta. Luego se procedió de calcular la distancia de Mahalanobis con los registros 

presentados y se procedió de depurar los datos con aquellos datos que fueron identificados 

como atípicos. Luego se procedió a realizar el análisis factorial confirmatorio para luego 

verificar sus índices de ajuste y los coeficientes de consistencia interna.  
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Capítulo 5 Resultados 

Ajuste del Cuadernillo 

Para contrastar la comprensión de las preguntas, se obtuvo la valoración de seis 

estudiantes sobre la comprensión de cada una de ellas. Como criterio para realizar el ajuste, se 

revisaron y reescribieron aquellas preguntas que obtuvieron más de dos respuestas negativas. 

De las 80 preguntas presentadas, se realizó la reescritura en 23 de ellas, como se muestra en 

la siguiente tabla. 

Tabla 4  
Ajuste de los ítems 
 
 

Ítems Propuestos Ítems Ajustados 

Suelo consultar los datos adicionales que 
aparecen en los textos como comentarios 
adicionales o notas explicativas del autor. 

Suelo consultar la información como  
comentarios adicionales o notas explicativas 
que aparecen en los textos. 

Puedo deducir información que no se ha 
mencionado de forma puntual. 

Después de leer un documento, ¿puedo 
entender cosas que no se han dicho 
claramente? 

Busco relacionar la nueva información que 
adquiero luego de leer con conceptos que ya 
conocía. 

Cuando leo algo nuevo, trato de asociarlo con 
cosas que ya sabía. 

Me cuesta relacionar las ideas expuestas en 
un texto para llegar a concluir lo que se quiere 
transmitir. 

Me cuesta conectar las ideas de un texto para 
entender lo que quiere decir. 

Antes de leer un texto, identifico quién fue su 
autor. 

Antes de leer un texto, averiguo quién lo 
escribió 

Analizo las ideas expuestas en un documento 
para corroborar si las afirmaciones 
presentadas están justificadas.   

Examino las ideas expuestas en un texto, 
asegurándome que están bien justificadas.  

Me cuesta valorar si un texto tiene los 
argumentos suficientes para llegar a los 
resultados o conclusiones presentadas. 

Me resulta complicado juzgar si un texto tiene 
los argumentos adecuados para llegar a sus 
conclusiones. 
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Organizo las fuentes de información de un 
documento antes de redactarlo. 

Antes de redactar un documento, ordeno las 
fuentes de información. 

Se me facilita crear la estructura de un escrito 
antes de iniciar con su escritura. 

Al escribir, me es sencillo crear la estructura 
del documento antes de iniciar con su 
redacción. 

Prefiero redactar mensajes con lenguaje 
técnico, sin considerar a quién van dirigidos. 
(INDIRECTO) 

Me gusta redactar con términos técnicos para 
todas las personas por igual. (INDIRECTO) 

Al escribir, busco resolver todas las dudas 
que tenga antes de empezar a redactar.   

Antes de empezar a escribir, busco resolver 
todas mis dudas sobre el tema a tratar. 

Cuando me dan retroalimentación sobre mis 
escritos, resaltan lo sencillos que son de leer. 

La gente destaca lo fácil que son de leer los 
textos que escribo por su claridad. 

Se me facilita unir diferentes ideas de forma 
lógica y secuencial en los textos que debo 
escribir. 

Me es fácil conectar ideas de forma clara y 
ordenada en los textos que escribo. 

Mis textos deben ser corregidos debido a la 
falta de claridad en el mensaje que debe 
transmitir. (INDIRECTO) 

Mis textos deben ser corregidos debido a la 
falta de claridad en el mensaje que debe 
transmitir. (INDIRECTO) 

En mis escritos empleo algunas oraciones de 
otros autores para reforzar mi idea sin citarlos. 
(INDIRECTO) 

En mis escritos empleo algunas oraciones de 
otros autores para reforzar mi idea sin citarlos. 
Indirecto 

Cuando quiero desarrollar una habilidad, me 
fijo metas puntuales para lograrlo. 

Cuando quiero aprender una nueva habilidad, 
establezco metas claras para lograrlo. 

Diseño una estrategia para abordar los 
contenidos que debo aprender luego de 
analizar las partes que lo componen. 

Después de analizar las partes de un tema 
que debo aprender, preparo un plan para 
estudiarlo. 

Al fijar un objetivo, determino el número de 
horas que me tomará desarrollar una 
actividad. 

Al establecer un objetivo de estudio, calculo el 
tiempo necesario para completar las tareas. 

Establezco los periodos de tiempo diarios que 
voy a utilizar en mi proceso de aprendizaje. 

Decido cuánto tiempo diario dedicaré a mi 
proceso de aprendizaje. 

Cumplo con el calendario de actividades que 
me propongo para desarrollar nuevas 
habilidades. 

Cumplo con el calendario de actividades que 
me propongo para desarrollar nuevas 
habilidades. 

Logro determinar los materiales a los que 
debo acceder para aprender un tema nuevo. 

Puedo identificar los materiales necesarios 
para aprender un tema nuevo. 
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Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, reviso 
el avance que estoy alcanzado 
semanalmente. 

Reviso mi progreso semanalmente cuando 
estoy aprendiendo algo nuevo. 

Tengo un sistema establecido para organizar 
mis archivos en carpetas. 

Uso un método para clasificar mis archivos en 
carpetas. 

 

Coeficiente de Validación de Contenido 

Una vez realizados los ajustes de los elementos y después de presentar el cuestionario 

a los jueces expertos, se procedió a calcular el coeficiente de validación de contenido para 

cada uno de los elementos de las variables. A continuación, se presentan los resultados 

obtenidos mediante tablas para cada uno de ellos.  

 
Tabla 5  
Puntajes de validación de contenido comprensión lectora 
 
 

Variable 
cl1 cl2 cl3 cl4 cl5 cl6 cl7 cl8 cl9 cl10 cl11 cl12 cl13 cl14 cl15 cl16 cl17 cl18 cl19 cl20 

Suficiencia 0,75 1,00 1,00 0,68 0,93 1,00 0,93 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 0,81 0,93 0,93 0,93 1,00 0,87 0,93 

Claridad 0,81 1,00 0,93 0,87 1,00 1,00 1,00 0,75 0,93 1,00 0,93 0,87 0,81 0,93 0,93 0,93 0,93 1,00 0,75 1,00 

Coherencia 0,81 1,00 1,00 0,75 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 0,93 0,93 1,00 0,93 0,87 1,00 0,93 0,93 1,00 0,93 0,93 

Relevancia 0,81 1,00 1,00 0,75 0,93 1,00 1,00 0,93 0,87 0,93 0,93 0,93 0,87 0,87 1,00 0,81 1,00 1,00 0,87 0,87 

 

Los puntajes obtenidos en cuatro preguntas presentan puntuaciones por debajo de lo 

esperado, especialmente en el ítem cl4, que no alcanza los resultados en tres de los 

indicadores. Asimismo, cl1, cl8 y cl19 no cumplieron con el estándar en suficiencia y claridad 

respectivamente.  
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Tabla 6  
Puntajes de validación de contenido comunicación escrita 
 

Variable 
Ce 
21 

Ce 
22 

Ce 
23 

Ce 
24 

Ce 
25 

Ce 
26 

Ce 
27 

Ce 
28 

Ce 
29 

Ce 
30 

Ce 
31 

Ce 
32 

Ce 
33 

Ce 
34 

Ce 
35 

Ce 
36 

Ce 
37 

Ce 
38 

Ce 
39 

Ce 
40 

Suficiencia 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 0,93 0,93 1,00 0,75 1,00 0,81 1,00 1,00 1,00 1,00 0,93 1,00 0,93 0,93 1,00 

Claridad 1,00 0,87 1,00 1,00 0,93 0,81 0,93 1,00 0,87 0,93 0,68 1,00 1,00 0,81 1,00 1,00 1,00 0,93 0,93 0,93 

Coherencia 1,00 0,93 0,93 1,00 1,00 1,00 0,87 0,93 0,75 0,93 0,68 1,00 1,00 0,87 1,00 1,00 1,00 1,00 0,93 1,00 

Relevancia 1,00 0,93 0,93 1,00 1,00 0,93 0,87 1,00 0,75 0,93 0,81 1,00 0,81 0,93 1,00 1,00 1,00 0,93 0,87 0,93 

 
 

En el caso de la variable de comunicación escrita, los puntajes para las preguntas ce29 

y ce31 se encuentran por fuera de lo esperado, de este modo, para el primer ítem para la 

suficiencia, coherencia y relevancia. En el caso del segundo, la claridad y coherencia no 

alcanzaron el nivel esperado.  

Tabla 7  
Puntajes de validación de contenido aprendizaje autónomo 
 

Variable 
aa 
41 

aa 
42 

aa 
43 

aa 
44 

aa 
45 

aa 
46 

aa 
47 

aa 
48 

aa 
49 

aa 
50 

aa 
51 

aa 
52 

aa 
53 

aa 
54 

aa 
55 

aa 
56 

aa 
57 

aa 
58 

aa 
59 

aa 
60 

Suficiencia 1,00 1,00 1,00 0,87 1,00 0,93 1,00 0,93 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 0,87 1,00 1,00 1,00 1,00 

Claridad 1,00 1,00 1,00 0,93 1,00 0,93 0,87 0,87 0,93 1,00 0,68 0,81 1,00 1,00 0,87 1,00 1,00 1,00 0,87 0,93 

Coherencia 1,00 1,00 1,00 0,87 0,93 1,00 0,93 0,93 1,00 1,00 0,87 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Relevancia 1,00 0,93 1,00 0,81 0,93 0,93 1,00 0,81 1,00 1,00 0,87 0,93 1,00 1,00 0,93 1,00 0,93 1,00 0,93 0,93 

 
 

En el caso del aprendizaje autónomo, la pregunta a51 presenta un puntaje por debajo 

de lo esperado según las calificaciones de los jueces. 

Tabla 8  
Puntajes de validación de contenido habilidades uso de las TIC 
 

Variable 
Ut 
61 

Ut 
62 

Ut 
63 

Ut 
64 

Ut 
65 

Ut 
66 

Ut 
67 

Ut 
68 

Ut 
69 

Ut 
70 

Ut 
71 

Ut 
72 

Ut 
73 

Ut 
74 

Ut 
75 

Ut 
76 

Ut 
77 

Ut 
78 

Ut 
79 

Ut 
80 

Suficiencia 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Claridad 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 0,93 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 0,93 0,93 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Coherencia 1,00 1,00 0,93 1,00 0,93 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 0,93 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 

Relevancia 1,00 1,00 0,81 0,93 1,00 0,93 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 0,93 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 0,87 0,87 
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En esta variable no se evidenciaron puntajes por fuera de lo esperado, logrando todos 

las preguntas un puntaje por encima de 0.8 según el criterio utilizado. 

  

Análisis de datos  

El análisis de los ítems que conforman la escala inició con los datos recogidos del 

pilotaje y con estos realizar un análisis descriptivo de cada una de las preguntas que la 

componen, para luego proceder a realizar un análisis factorial confirmatorio iniciando con la 

identificación de los diferentes estadísticos y sus valores. El programa empleado para realizar 

los cálculos fue Jasp en su versión 0.19.00. Como punto de partida, dentro del análisis 

descriptivo de los ítems se identificaron los puntajes relacionados con la media y la desviación 

estándar, luego las correlaciones entre el ítem y el total de la variable, que representa la 

relación existente entre la puntuación de la pregunta con el resultado de la escala, permitiendo 

precisar hasta qué punto están llegando a medir el mismo constructo. Por lo tanto, se busca 

evitar las correlaciones por debajo de 0,30 de los ítems dentro del instrumento (Boateng et al., 

2018). 

Adicional, se presentan los puntajes de asimetría y curtosis, según Watkins (2018), la 

presencia de problemas relacionados con la normalidad se destaca cuando la asimetría 

univariante es de 2,0 o superior y la curtosis es de 7,0 o superior. Para Watkins (2018), se 

esperan valores normales entre -1 y 1 para el caso de la asimetría, y para la curtosis, un rango 

entre -3 y 3. Por último, se muestra la variación del Alpha al eliminar el ítem de la escala con el 

objetivo de mejorar la consistencia interna de la variable. A continuación, se presentan las 

tablas con los resultados obtenidos para cada una de las variables.  
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Tabla 9  
Datos descriptivos preguntas comprensión lectora 
 

Ítem Media DE Asimetría Curtosis 
Correlación 
del elemento 
con el resto 

Si se elimina el ítem 

McDonald's 
ω 

Cronbach's 
α 

cl1 3.993 0.857 -0.634 0.023 0.641 0.848 0.838 

cl2 4.124 0.775 -0.524 -0.305 0.648 0.849 0.839 

cl3 4.171 0.739 -0.636 0.170 0.622 0.850 0.840 

cl4 4.362 0.767 -1.218 1.552 0.482 0.854 0.845 

cl5 3.664 1.026 -0.554 -0.042 0.578 0.851 0.840 

cl6 4.171 0.757 -0.577 -0.193 0.636 0.849 0.839 

cl7 4.094 0.777 -0.555 0.109 0.621 0.849 0.840 

cl8 3.946 0.806 -0.678 0.870 0.541 0.852 0.842 

cl9 3.866 0.850 -0.369 0.001 0.616 0.849 0.839 

cl10 3.990 0.874 -0.711 0.389 0.459 0.857 0.845 

cl11 4.114 0.770 -0.510 -0.280 0.654 0.849 0.839 

cl12 2.020 0.932 1.016 1.116 -0.247 0.880 0.874 

cl13 2.886 1.067 0.330 -0.270 0.073 0.874 0.864 

cl14 3.480 1.190 -0.236 -0.998 0.497 0.856 0.844 

cl15 4.131 0.752 -0.555 0.196 0.496 0.854 0.845 

cl16 3.933 0.846 -0.409 -0.319 0.620 0.849 0.839 

cl17 4.057 0.825 -0.650 0.323 0.562 0.851 0.842 

cl18 3.819 0.914 -0.671 0.467 0.487 0.856 0.844 

cl19 3.980 0.816 -0.486 0.121 0.512 0.854 0.844 

cl20 2.557 1.085 0.267 -0.573 -0.159 0.883 0.875 

 

La tabla 9 muestra los datos descriptivos correspondientes a la variable comprensión 

lectora. El puntaje promedio más alto lo obtuvo el ítem cli4 con (M = 4.362) y el más bajo el 

cli12 (M = 2.020). Además, se observó una mayor variabilidad de las respuestas (DE = 0,676). 

En cuanto a la asimetría y la curtosis, los elementos se encuentran dentro de los parámetros 

esperados ±1,5, a excepción del cli4. La correlación entre los elementos y la variable, en los 

casos del cli13, cli20 y cli12, se considera débil. 
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Tabla 10  
Datos descriptivos preguntas comunicación escrita 
 

Ítem Media DE Asimetría Curtosis 
Correlación 
del elemento 
con el resto 

Si se elimina el ítem 

McDonald's 
ω 

Cronbach's 
α 

ce21 4.332 0.734 -1.023 1.251 0.564 0.741 0.703 

ce22 4.040 0.868 -0.732 0.418 0.479 0.743 0.706 

ce23 4.027 0.899 -0.810 0.414 0.508 0.740 0.703 

ce24 3.903 0.888 -0.621 0.184 0.568 0.737 0.699 

ce25 1.997 0.819 0.933 1.538 -0.440 0.796 0.771 

ce26 2.383 1.022 0.321 -0.488 -0.223 0.796 0.765 

ce27 3.326 1.063 -0.240 -0.388 0.109 0.768 0.739 

ce28 4.188 0.795 -0.917 0.866 0.559 0.739 0.702 

ce29 4.248 0.760 -0.775 0.397 0.489 0.745 0.708 

ce30 4.104 0.816 -0.905 1.219 0.552 0.739 0.702 

ce31 3.007 1.044 -0.103 -0.256 -0.211 0.793 0.765 

ce32 4.211 0.760 -0.838 0.818 0.564 0.739 0.703 

ce33 3.930 0.803 -0.539 0.209 0.545 0.738 0.703 

ce34 4.275 0.709 -0.737 0.332 0.591 0.739 0.702 

ce35 4.144 0.797 -0.787 0.533 0.522 0.742 0.705 

ce36 3.815 1.062 -0.934 0.464 0.320 0.762 0.719 

ce37 3.933 0.885 -0.778 0.760 0.585 0.735 0.697 

ce38 3.708 1.050 -0.710 0.109 0.432 0.746 0.708 

ce39 3.174 1.246 -0.177 -0.959 0.394 0.748 0.711 

ce40 3.329 1.247 -0.340 -0.776 -0.164 0.801 0.770 

 

La tabla 10 muestra los datos descriptivos correspondientes a la variable comunicación 

escrita. El puntaje promedio más alto lo obtuvo el ítem ce21 con (M = 4.332) y el más bajo el 

ce25 (M = 1.997). Además, se observó una mayor variabilidad de las respuestas ce40 (DE = 

1,247). En cuanto a la asimetría y la curtosis, los elementos se encuentran dentro de los 

parámetros esperados ±1,5 menos el ítem c25. La correlación entre los elementos y la variable, 

en los casos del ce26, ce27, ce31 y ce40 se consideran con una débil relación. 
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Tabla 11  
Datos descriptivos preguntas aprendizaje autónomo 
 

Ítem Media DE Asimetría Curtosis 
Correlación 
del elemento 
con el resto 

Si se elimina el ítem 

McDonald's 
ω 

Cronbach's 
α 

aa41 4.044 0.865 -0.743 0.309 0.579 0.870 0.864 

aa42 4.409 0.687 -1.177 2.114 0.590 0.871 0.864 

aa43 4.114 0.800 -0.884 1.296 0.534 0.872 0.865 

aa44 3.064 1.028 -0.110 -0.247 -0.075 0.894 0.890 

aa45 4.262 0.742 -1.159 2.380 0.477 0.874 0.867 

aa46 3.718 0.985 -0.452 -0.257 0.464 0.875 0.868 

aa47 4.097 0.796 -0.700 0.605 0.653 0.868 0.861 

aa48 3.584 1.055 -0.578 0.025 0.039 0.892 0.887 

aa49 4.070 0.832 -0.910 1.134 0.561 0.871 0.864 

aa50 4.064 0.899 -0.967 1.017 0.492 0.874 0.867 

aa51 4.275 0.705 -0.852 0.902 0.570 0.871 0.865 

aa52 4.097 0.766 -0.756 1.066 0.501 0.873 0.867 

aa53 4.248 0.710 -0.626 0.017 0.595 0.871 0.864 

aa54 4.285 0.776 -1.284 2.580 0.506 0.873 0.866 

aa55 4.040 0.773 -0.334 -0.342 0.606 0.870 0.863 

aa56 4.342 0.699 -0.883 0.651 0.584 0.871 0.864 

aa57 4.178 0.795 -0.735 0.057 0.593 0.870 0.863 

aa58 4.114 0.800 -0.804 0.848 0.612 0.869 0.863 

aa59 3.859 0.899 -0.614 0.372 0.426 0.875 0.869 

aa60 4.070 0.773 -0.562 0.233 0.616 0.869 0.863 

 

La tabla 11 muestra los datos descriptivos correspondientes a la variable aprendizaje 

autónomo. El puntaje promedio más alto lo obtuvo el ítem aa42 con (M = 4.409) y el más bajo 

el aa44 (M = 3.064). Además, se observó una mayor variabilidad de las respuestas aa48 (DE = 

1,055). En cuanto a la asimetría y la curtosis, los elementos se encuentran dentro de los 

parámetros esperados ±1,5 menos el ítem aa42, aa45, aa54. La correlación entre los 

elementos y la variable, en los casos del aa44 aa48 se consideran con una débil relación. 
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Tabla 12 
Datos descriptivos preguntas habilidades uso de las TIC 
 

Ítem Media DE Asimetría Curtosis 
Correlación 
del elemento 
con el resto 

Si se elimina el ítem 

McDonald's 
ω 

Cronbach's 
α 

ut61 3,826 1,026 -0,867 0,57 0,412 0,919 0,918 

ut62 4,131 0,812 -0,7 0,371 0,569 0,915 0,914 

ut63 4,158 0,856 -0,795 0,101 0,634 0,913 0,913 

ut64 4,195 0,874 -1,03 0,907 0,633 0,913 0,913 

ut65 4,292 0,836 -1,185 1,295 0,536 0,915 0,915 

ut66 3,695 1,081 -0,607 -0,231 0,530 0,916 0,915 

ut67 4,02 0,880 -0,517 -0,428 0,540 0,915 0,915 

ut68 4,107 0,822 -0,788 0,627 0,588 0,914 0,914 

ut69 4,195 0,881 -0,866 0,051 0,646 0,913 0,912 

ut70 4,134 0,896 -0,86 0,249 0,641 0,913 0,912 

ut71 4,315 0,850 -1,251 1,339 0,652 0,913 0,912 

ut72 4,107 0,961 -0,995 0,584 0,639 0,913 0,912 

ut73 4,171 0,957 -1,09 0,576 0,629 0,913 0,912 

ut74 4,128 0,905 -0,996 0,841 0,534 0,915 0,915 

ut75 4,359 0,904 -1,654 2,808 0,497 0,916 0,916 

ut76 3,842 0,931 -0,562 0,084 0,573 0,914 0,914 

ut77 3,862 0,973 -0,714 0,247 0,588 0,914 0,913 

ut78 4,409 0,914 -1,728 2,847 0,504 0,916 0,915 

ut79 4,188 0,832 -1,106 1,716 0,593 0,914 0,913 

ut80 4,128 0,855 -0,866 0,557 0,578 0,914 0,914 

 

La tabla 12 muestra los datos descriptivos correspondientes a la variable habilidades en 

el uso de las TICs. El puntaje promedio más alto lo obtuvo el ítem ut78 con (M = 4.409) y el 

más bajo el ut66 (M = 3.695), que presentó de igual modo la mayor variabilidad de las 

respuestas (DE = 1,081). En cuanto a la asimetría y la curtosis, los elementos se encuentran 

dentro de los parámetros esperados ±1,5 menos el ítem ut79, ut75, ut78. La correlación entre 

los elementos y la variable presenta una correlación moderada. 
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Análisis factorial confirmatorio 

Como punto de partida para realizar el análisis confirmatorio, se utilizó el modelo teórico 

propuesto por de Orozco et al. (2017), que presenta las habilidades de aprendizaje en 

ambientes virtuales autopercibidas en estudiantes que desarrollan sus estudios bajo la 

metodología virtual, en el que se concluyen cuatro variables como la comprensión lectora que 

se ha visto como un elemento indispensable dentro de este tipo de habilidades ( Priyani et al., 

2021,Kurniawan et al., 2019, Alhumsi et al., 2021), la comunicación escrita componente básico  

en el desarrollo de proceso de formación virtuales ( Eppler et al., 2021 , Xu, 2017, (Yasin et al., 

2022), el aprendizaje autónomo como una herramienta clave que permite superar los 

obstáculos presentes durante el proceso educativo (Al-Adwan et al., 2022,  Genc et al., 2024)  y 

el uso de herramientas web 2.0. Esta última, se actualizó con el trabajo de Schauffel et al. 

(2021) en el que se describen las habilidades para el uso de las tecnologías de la información y 

comunicación al considerarse que abarcan en mejor medida las habilidades requeridas en la 

actualidad para los estudiantes virtuales. Esta variable influye no solo en poder acceder a la 

información sino en la percepción y actitudes hacia el proceso de formación (Ozturk et al., 

2020).  

Con el fin de realizar el análisis, correspondiente del modelo se empleó el programa  

Jasp en su versión 0.19.00 mediante el paquete Lavaan y el estimador de máxima probabilidad 

(Máxima verosimilitud), error estándar robusto y una tipificación de todo. Los primeros puntajes 

obtenidos fueron el Kaiser-Meyer Olkin (KMO = 0.952) y la prueba de esfericidad  Bartlett 

(2.973,975; gl =; p = 0,001) encontrándose dentro de los rangos esperados. La varianza total 

explicada es de 41,75%, teniendo que la variable de comprensión lectora explica el 45.30%, 

comunicación escrita 41,90%, aprendizaje autónomo 40,00% y habilidades en el uso de las tics 

39,80%. En cuanto a los índices obtenidos por el modelo, se representan en la siguiente tabla.  
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Tabla 13  
Índices del modelo de pilotaje 
 

Índices del Modelo 

X2 GFI RMSEA TLI CFI 

444.005;(293), P< 0.001 0.901 0.043 0.944 0.951 

 
 
Se observa que los indicadores del modelo se encuentran dentro de los rangos de 

puntajes esperados. Sin embargo, el puntaje GFI se obtuvo un puntaje relativamente bajo de lo 

ideal. A continuación, se presentan las cargas factoriales de cada uno de los ítems que 

conforman las variables del modelo propuesto.  

 
 
Tabla 14  
Cargas factoriales del modelo de pilotaje 
 
 

Factores  

Ítems 
Comprensión 

Lectora 
Comunicación 

Escrita 
Aprendizaje 
Autónomo 

Habilidades Uso de 
las TICs 

cli6 0.730    

cli16 0.609    

cli2 0.748    

cli3 0.740    

cli8 0.662    

cli17 0.654    

cli19 0.582 
   

cei24  0.597   

cei30  0.668   

cei33  0.684   

cei34  0.681   

cei37 
 

0.624 
  

aai41   0.620  

aai43   0.614  

aai51   0.644  

aai53   0.682  

aai55   0.618  

aai57   0.613  
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aai58   0.648  

uti63    0.648 

uti64    0.655 

uti65    0.582 

uti69    0.669 

uti76    0.607 

uti77    0.630 

uti79       0.619 

 
 

Los puntajes obtenidos se sitúan entre 0,582 y 0,748, lo que permite identificar que se 

ajustan a los parámetros del factor. En el caso de la comprensión lectora, el ítem cli2 presenta 

el mayor puntaje, mientras que cli19 se observa la menor carga dentro del grupo. En 

comunicación escrita, se identifica la mayor carga en el ítem cei33, con 0,684, y la menor en 

cei24, con 0,597. En aprendizaje autónomo, las preguntas se encuentran entre 0,613 y 0,682, 

siendo la pregunta con mejor carga aai57 y la de mayor aai53. Por último, las habilidades para 

el uso de las TIC presentan sus cargas factoriales entre 0,582 y 0,669, siendo el ítem UTI65 el 

de menor carga y el UTI69 el de mayor. A pesar de contar con puntajes de 0,5 que representan 

cargas aceptables, se puede considerar que los factores logran definirse de forma adecuada y 

que las preguntas seleccionadas contribuyen a definir el constructo de la forma esperada. 

Tabla 15  
Correlación entre los factores modelo pilotaje 
 

 

Comprensión 
Lectora 

Comunicación 
Escrita 

Aprendizaje 
Autónomo 

Habilidades 
en Uso 

Tics 

Comprensión 
Lectora 

1.000    

Comunicació
n Escrita 

0.962 1.000   

Aprendizaje 
Autónomo 

0.981 0.950 1.000  

Habilidades 
en Uso Tics 

0.790 0.849 0.831 1.000 
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Las correlacione entre los factores presentan un nivel de significancia del (p<0.001) 

entre los factores, identificando que los puntajes están relacionados de forma directa entre 

ellos, esperando que según el nivel de puntaje obtenido por un evaluado en uno de ellos los 

otros tenderán a presentar un nivel similar. 

Tabla 16  
Confiabilidad de las variables y prueba pilotaje 

 

Variable Coeficiente α 

Comprensión Lectora 0.850 
Comunicación Escrita 0.785 
Aprendizaje Autónomo 0.825 
Habilidades Uso de las Tics 0.821 
Total 0.940 

 

El alfa de Cronbach permite dar cuenta de la fiabilidad de un instrumento, 

específicamente se refiere a la consistencia o precisión con el que cuenta el cuestionario para 

realizar las mediciones. En la tabla anterior se observan los puntajes de cada una de las 

variables y del instrumento total, siguiendo a Tavakol y Dennick (2011) el puntaje del alfa oscila 

entre 0 y 1, siendo valores aceptables los superiores a 0.70.  De este modo, para la variable de 

comprensión lectora se obtuvo un puntaje de 0.850 que se puede considerar alto, mientras que 

la de comunicación escrita obtiene el menor puntaje en comparación con las otras 

dimensiones, sin embargo, se puede considerar este nivel como aceptable. Adicional, se logra 

identificar un nivel alto de consistencia en el aprendizaje autónomo y en las habilidades en el 

uso de las TIC. En cuanto a la puntuación total del instrumento, se observa un nivel de 

consistencia excelente, lo que permite identificar que tanto los factores como el instrumento en 

general son consistentes internamente y están alineados con el objetivo del instrumento.   
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Figura 1  
Modelo factorial pilotaje 
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El gráfico anterior representa la estructura factorial obtenida, como se puede observar 

está compuesto por cuatro variables correspondientes a la comprensión lectora, el aprendizaje 

autónomo y las habilidades para el uso de las TIC, con siete preguntas cada una de ellas, y la 

comunicación escrita, con cinco preguntas. Cada uno de los ítems muestra su alineación a la 

variable a la que pertenece, reforzando así la evaluación de cada variable propuesta.   

Validación  

Como punto de partida para el análisis factorial confirmatorio en esta fase de validación, 

se realizó un filtro por medio el tiempo de respuesta de la prueba y los datos atípicos, 

obteniendo una muestra total de 1133 registros. Luego se procedió a calcular los índices de 

Kaiser-Meyer Olkin (KMO = 0.971) y la prueba de esfericidad Bartlett (10263,351; gl =210; p = 

0,001) puntajes se encuentran dentro de los rangos esperados. Para mejorar los índices del 

modelo, se realizó la eliminación de los ítems CL_19, AA_43, AA_55, UT_63, UT_77, teniendo 

como resultado una varianza total explicada del modelo 42,75% y para la variable de 

comprensión lectora explica el 45.30%, comunicación escrita 41,90%, aprendizaje autónomo 

41,00% y habilidades en el uso de las tics 40,05%. 

Tabla 17  
Índices de modelo en validación 
 

Índices del Modelo 

X2 GFI RMSEA TLI CFI 

450.014 (183), P< 
0.001 

0.996 0.034 0.970 0.974 

 

Los índices obtenidos del modelo, registrados en la tabla anterior, permiten identificar 

una mejora con respecto al modelo de pilotaje para cada uno de los índices calculados. Para el 

indicador GFI, cuyos valores pueden estar dentro del rango de 0 a 1, se consideran adecuados 
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aquellos superiores a 0,90, ya que indican que el modelo logra explicar la estructura de 

covarianzas presente en los datos. Así, se identifica una mejora con respecto al pilotaje que 

presentó un puntaje de 0,901. En cuanto al RMSEA, se esperan puntajes por debajo de 0,05 

para identificar que los datos se ajustan a la información poblacional. De igual manera, el 

puntaje obtenido en la validación se encuentra dentro del rango esperado y mejoró en 

comparación a los obtenidos previamente. El valor del indicador TLI compara el modelo 

propuesto con uno con valor nulo, y analiza tanto el ajuste como la complejidad del modelo. De 

esta forma, los puntajes de la validación están dentro de un ajuste robusto, al estar por encima 

de 0,95. Por último, el CFI indica que este modelo presenta un ajuste excelente y tiene puntajes 

que mejoran el modelo propuesto en la fase previa.   

 
En cuanto a las cargas factoriales identificadas para cada variable del modelo, se puede 

observar que los pesos correspondientes a los ítems se encuentran por encima de 0,600, 

estando dentro de los parámetros esperados. Además, todos ellos son significativos con un p-

valor de 0,001. Así, en el caso de la variable comprensión lectora, las cargas se encuentran 

entre 0,616 y 0,729, observándose que todos los ítems contribuyen a la medición de esta en un 

nivel alto. En cuanto a la comunicación escrita, las preguntas cuentan con cargas que van 

desde 0.613 hasta 0.677, lo que se considera un puntaje adecuado para contribuir con esta. 

Todos los ítems de aprendizaje autónomo cuentan con cargas adecuadas, ya que se 

encuentran por encima de 0,606 y 0,683, y presentan un desempeño similar en los aportes al 

constructo. Por último, las preguntas de habilidades para el uso de las TIC se encuentran en un 

rango de 0,603 a 0,730, aunque presentan un rango de variación mayor, siguen siendo 

aceptables para la medición de ella. Con estos valores se evidencia una adecuada relación de 

las preguntas con los factores correspondientes, destacándose la variable de comprensión 

lectora, que tiene las mayores cargas factoriales, aunque las cargas de las otras variables 

pueden llegar a ser consideradas como aceptables, ajustándose al modelo propuesto. 
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Tabla 18  
Cargas factoriales modelo de validación  
 

 

Factores  

Ítems 
Comprensión 

Lectora 
Comunicación 

Escrita 
Aprendizaje 
Autónomo 

Habilidades Uso de 
las TICs 

 

Cl_2 

Cl_3 

Cl_6 

Cl_8 

Cl_16 

Cl_17 
 

 

0.676 

0.729 

0.695 

0.658 

0.657 

0.616 
 

   

 

Ce_24 

Ce_30 

Ce_33 

Ce_34 

Ce_37 
 

 

 

0.677 

0.628 

0.613 

0.663 

0.645 
 

  
 

Aa_41 

Aa_51 

Aa_53 

Aa_58 

Aa_57 
 

 

 

 

0.608 

0.680 

0.683 

0.638 

0.606 
 

 

Ut_64    0.730 

Ut_65    0.608 

Ut_69    0.610 

Ut_76  
  

0.626 

Ut_79    0.603 

 
 

Las relaciones entre las variables del modelo, que se muestran en la siguiente tabla, 

son significativas con un p-valor 0.001, como se puede observar son fuertes y directas entre 

cada una de ellas. De manera general, se evidencian que estas correlaciones resaltan la 

relación presente entre las variables de forma clara.   
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Tabla 19  
Correlación entre los factores modelo validación 
 

 
Comprensión 

Lectora 
Comunicación 

Escrita 
Aprendizaje 
Autónomo 

Habilidades en 
Uso Tics 

Comprensión 
Lectora 

1.000    

Comunicación 
Escrita 

0.891 1.000   

Aprendizaje 
Autónomo 

0.916 0.942 1.000  

Habilidades en 
Uso Tics 

0.842 0.878 0.874 1.000 

 

Los valores relacionados con la consistencia interna de la prueba en el caso de la 

comprensión lectora muestran el mayor puntaje, por encima de 0,8, lo que destaca la 

coherencia de los intereses entre sí de la variable de forma fuerte. En el caso de las demás 

variables, se evidencia que se encuentran con un puntaje entre 0,768 y 0,780, lo que se 

entiende como una buena coherencia entre las preguntas del factor y cercano al puntaje 

esperado de 0,8. A nivel general, la confiabilidad del instrumento refleja que los ítems miden los 

distintos factores con una alta consistencia interna. 

Tabla 20  
Confiabilidad de las variables y prueba modelo validación 
 
 

Variable Coeficiente α 

Comprensión Lectora 0.830 

Comunicación Escrita 0.780 

Aprendizaje Autónomo 0.775 

Habilidades Uso de las Tics 0.768 

Total 0.930 
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Figura 2  
Modelo factorial de validación 
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El gráfico anterior muestra la distribución de las preguntas de cada una de las variables 

junto con sus cargas factoriales y relación entre las variables. De este modo, la comprensión 

lectora está compuesta por 6 elementos que están enfocados en medir aspectos relacionados 

con esta variable. La comunicación escrita quedó conformada por 5 preguntas relacionadas 

con esta variable y que dan cuenta de la misma. El aprendizaje autónomo consta de 5 

preguntas finales para su medición. Por último, las habilidades en el uso de las TIC cuentan 

con 5 preguntas para medir esta variable. A nivel general, las cargas factoriales indican una 

buena relación entre las preguntas y la variable correspondiente, lo que permite sustentar la 

estructura propuesta del modelo. 

Discusión de resultados 

El auge de la implementación de la educación virtual como estrategia para superar las 

demandas educativas del país exige contar con herramientas y recursos que permitan a los 

estudiantes desarrollar un proceso de formación satisfactorio. En este sentido, el presente 

trabajo de investigación presenta el diseño y la validación de un cuestionario sobre el 

autoconcepto académico, las habilidades de aprendizaje en entornos virtuales.  

Como punto de partida para su construcción, se precisaron las variables del modelo 

tomando como base una propuesta latinoamericana, se identificaron cuatro variables: la 

comprensión lectora, la comunicación escrita, el aprendizaje autónomo y las habilidades para el 

uso de las tecnologías de la información y la comunicación.  Esta última variable se ajustó de 

acuerdo con la propuesta Schauffel et al. (2021) quien abarca los avances recientes en el uso 

de las TIC en el autoconcepto académico. De este modo, se configuran los elementos 

relacionados con el autoconcepto académico de las habilidades de aprendizaje en ambientes 

virtuales, que permiten presentar y sustentar el constructo en general sobre su percepción de 

las habilidades y limitaciones relacionadas con este (Shirkavand et al., 2023).  
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Para Jian-Peng (2021), el autoconcepto académico de las habilidades para el 

aprendizaje en línea es la percepción formada de las acciones y resultados que obtiene al 

realizar el conjunto de actividades relacionadas por el proceso de aprendizaje mediado por 

herramientas virtuales. En este sentido, Wang y Yu (2023) resalta que se deben contemplar 

aquellas capacidades o destrezas asociadas con el aprendizaje en línea y la competencia 

académica. Estos resultados presentan concordancia con Orozco et al. (2017), quien propone 

estas cuatro variables para realizar la medición de la autopercepción de las habilidades de 

aprendizaje en línea. 

En concordancia, Chung et al. (2023) resalta la relación entre autoconcepto de la 

habilidad lectora con la fluidez y comprensión de esta, lo sugiere que las percepciones de los 

estudiantes sobre sus capacidades lectoras son esenciales para el rendimiento en esta área. 

De tal modo, el autoconcepto académico de estas habilidades representan un papel crucial en 

el desempeño lector de los estudiantes incidiendo en los resultados académicos en general.  

Asimismo, la comunicación escrita en entornos virtuales, se reconoce cada vez más su 

influencia en los resultados del aprendizaje. Chávez-Miyauchi et al. (2021) exponen que los 

estudiantes con un concepto positivo de sus habilidades de comunicación escrita tienden a 

actuar efectivamente en entornos de aprendizaje virtuales, lo que fomenta un mayor esfuerzo y 

participación en las tareas escritas y los logros obtenidos. 

Para el caso del aprendizaje autónomo, Kırmızı Kırmızı (2015) destaca como las 

estrategias de aprendizaje autorregulado que facilitan el rendimiento académico, esto es 

especialmente relevante en los entornos en línea, donde los alumnos deben asumir una mayor 

responsabilidad en sus procesos de aprendizaje. En concordancia, Lohbeck y Moschner (2021) 

ponen de manifiesto que el autoconcepto académico puede influir en el uso de estrategias de 

regulación, sugiriendo que los estudiantes que se perciben a sí mismos positivamente en sus 

capacidades académicas son más propensos a emplear estrategias de aprendizaje eficaces. 
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Por último, el hecho de que se cuente con el autoconcepto académico de las 

habilidades para utilizar las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en entornos 

virtuales es un factor crítico que influye en el compromiso de los estudiantes, los resultados del 

aprendizaje y el éxito académico en general. Al estar positivamente correlacionado con los 

logros académicos de los estudiantes en entornos de aprendizaje digital, ya que los estudiantes 

que confían en sus habilidades digitales muestran niveles más altos de rendimiento académico 

en entornos universitarios de aprendizaje electrónico (Kim et al., 2019). Esto sugiere que las 

percepciones positivas de los estudiantes sobre sus capacidades TIC les permiten involucrarse 

más plenamente con los recursos digitales de aprendizaje, mejorando así su rendimiento 

académico (Sutherland et al., 2023). 

Estos resultados concuerdan con los instrumentos previamente construidos para la 

medición del autoconcepto y el autoconcepto académico, al presentar una estructura 

multidimensional para dar cuenta de los diferentes variables que componen el constructo 

(Guerin & Tatlow-Golden, 2019, Lagos-San Martín et al., 2016, Fernández-Zabala et al., 2015). 

Para llegar a realizar los análisis psicométricos y constatar los indicadores de 

confiabilidad y validez se realizó un proceso en el que se presentaron tres versiones en total. 

La primera estuvo compuesta por 80 preguntas, 20 correspondientes a cada una de las 

variables. Se realizó una aplicación preliminar del cuestionario a un grupo de cinco personas 

que evaluaron la claridad de cada una de las preguntas. Como resultado, se ajustaron 23 de 

ellas. Después se pasó a identificar la validación por jueces expertos, que permitió realizar una 

evaluación de la pertinencia, claridad, coherencia y relevancia. En este sentido, Boateng et al. 

(2018) describe, dentro de las fases a desarrollar, la posibilidad de contar con una evaluación 

previa de los elementos del instrumento antes de recoger los datos con la muestra 

seleccionada, con el fin de lograr unas preguntas claras y de fácil interpretación para los 

evaluados. 
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El segundo cuadernillo está formado por aquellos ítems que permitieron consolidar el 

modelo propuesto de autoconcepto académico de las habilidades de aprendizaje en entornos 

virtuales con las variables identificadas por medio del análisis factorial confirmatorio. Para ello, 

se aplicó el instrumento a 297 personas que fueron evaluadas mediante una plataforma en 

línea, lo que dio como resultado un cuadernillo con 26 preguntas Ferrando et al. (2022). Esta 

selección de elementos se realizó mediante los puntajes propuestos para cada uno de los 

indicadores. De este modo, se buscó el ajuste del modelo tanto en sus indicadores absolutos 

como incrementales, según lo empleado previamente en el diseño de instrumentos (Jurado 

et al., 2019). 

El cuadernillo final se conformó con los resultados del proceso de validación, en esta 

fase se realizó la aplicación a 1133 personas siguiendo el mismo proceso implementado en la  

fase de pilotaje. Para el mejor ajuste del modelo no se tuvieron en cuenta cinco preguntas con 

el fin de mejorar en primera instancia el indicador de GFI, llegando a obtener mejoras en los 

demás indicadores. Esta fase de validación está presente en los instrumentos de autoconcepto 

académico previamente desarrollados (Schauffel et al., 2021).  

En cuanto a los resultados de confiabilidad obtenidos, se logró identificar que presenta 

unos indicadores adecuados, tanto para la prueba en general como para cada una de las 

variables. Estos puntajes obtenidos se encuentran dentro de los rangos esperados y son 

similares a las escalas previamente diseñadas (Fernández-Zabala et al., 2015; García-Grau et 

al., 2014). 
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Conclusiones  

En este estudio se construyó y validó un instrumento que permite evaluar el 

autoconcepto académico, las habilidades de aprendizaje en entornos virtuales. Según los 

indicadores obtenidos mediante el análisis factorial confirmatorio, el modelo presenta un ajuste 

adecuado, compuesto por una estructura de 4 factores, correspondientes a comprensión 

lectora constituido por 6 ítems, comunicación escrita, aprendizaje autónomo y habilidades para 

el uso de las TIC con 5 ítems para cada uno de ellos. Lo anterior, concuerda con la estructura 

jerárquica del constructo, que se alinea con el modelo propuesto por Shavelson (Marsh, 1987), 

en el que se expone una estructura multidimensional que se va dividiendo en diferentes 

variables. Así mismo, esta alineado con instrumentos en los que se mide el autoconcepto que 

presentan este tipo de estructuración dentro de las escalas presentadas (Schauffel et al., 

2021). 

 Para su construcción, se inició con la determinación de las variables que componen el 

modelo. En este caso, se identificaron cuatro variables: la comprensión lectora, la 

comunicación escrita, el aprendizaje autónomo y las habilidades en el uso de las tecnologías 

de la información y la comunicación. Estas fueron operacionalizadas para proceder a escribir 

los ítems que las componen. Se presentaron todas las preguntas a un grupo de personas para 

evaluar su redacción y comprensión, llegando a realizar los ajustes en los casos que fueron 

requeridos. Luego por medio de un análisis de jueces expertos se procedió de identificar la 

adecuación de estos a las variables propuestas.  

Se realizó un análisis psicométrico para identificar la validez y la fiabilidad del 

instrumento propuesto. Así, se determinó un modelo mediante el análisis factorial confirmatorio, 

en el que se obtuvieron indicadores adecuados para el GFI (0,996), RMSEA (0,034), TLI 

(0,970) y CFI (0,974). En cuanto a la fiabilidad del modelo, se obtuvo un Alpha de Cronbach de 

0,930 para la totalidad del instrumento y de 0,830 para la variable de comprensión lectora, 
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0,780 para la de comunicación escrita, 0,775 para la de aprendizaje autónomo y 0,768 para la 

de habilidades en el uso de las TIC. Esto permitió reconocer el ajuste tanto del modelo como de 

la confiabilidad del instrumento.  

En consecuencia, el hecho de tener acceso a instrumentos que aborden el constructo 

del autoconcepto académico de las habilidades de aprendizaje en entornos virtuales permite 

tanto a docentes como a estudiantes conocer sus creencias actuales sobre su desarrollo 

académico y su impacto en los resultados de su proceso de aprendizaje. Con los datos 

generados, se pueden elaborar informes de forma anticipada y diseñar planes y programas de 

intervención que permitan realizar intervenciones de forma oportuna con el fin de apoyar a los 

estudiantes y prevenir el fracaso de sus estudios bajo la metodología virtual.  

En concordancia, estudios previos han demostrado que la implementación de este tipo 

de instrumentos en procesos de evaluación tiene un impacto positivo en la práctica educativa. 

Por ejemplo, Guay et al. (2010) destacaron que un instrumento de autoconcepto académico 

puede predecir con exactitud la motivación y el rendimiento académico, lo que refuerza la 

necesidad de contar con instrumentos que funcionen correctamente y permitan caracterizar a 

los estudiantes. Asimismo, Baran y Maskan (2011) demostraron que los instrumentos validados 

podían utilizarse para evaluar la relación entre el autoconcepto académico y el rendimiento 

académico en cursos de física. Estos hallazgos pueden guiar a los educadores en el desarrollo 

de estrategias para mejorar el autoconcepto de los estudiantes, lo que, en última instancia, 

conduce a mejores resultados académicos.  

En contextos educativos virtuales, esta relevancia es particularmente importante, ya que 

al incorporar tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se requieren ciertos 

autoconceptos relacionados con las competencias tecnológicas de los estudiantes. Los 

instrumentos validados pueden ayudar a evaluar el autoconcepto de los estudiantes en relación 

con las competencias TIC, lo que puede servir de base para el desarrollo de programas de 
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formación y recursos destinados a mejorar la alfabetización digital y la autoeficacia en el uso de 

la tecnología para el aprendizaje (Khalaila, 2015). En este sentido, los instrumentos de 

autoconcepto académico son elementos indispensables para medir las creencias de los 

estudiantes sobre sus capacidades académicas y comprender su impacto en los resultados 

educativos. Esto cobra mayor relevancia ante la constante evolución de la integración de las 

TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Proyecciones 

Alcances y Limitaciones 

El cuestionario de autoconcepto académico de las habilidades de aprendizaje en 

ambientes virtuales de aprendizaje ha sido orientado a personas mayores de edad entre 

edades de 18 a las 63 años, que hayan tenido la oportunidad de interactuar con alguna 

plataforma virtual para realizar alguna actividad, tarea o evaluación. Se enmarca en la 

población colombiana de aquellas personas que terminaron sus estudios de nivel secundaria 

en adelante. Así mismo, se desarrolló mediante una metodología de aplicación virtual, por tal 

motivo, se debe espera que la aplicación de este instrumento mantenga este lineamiento, ya 

que no se contempló la aplicación de forma física.  

En cuanto a las limitaciones del instrumento, se hace importante resaltar que no se 

desarrollaron otros métodos de validación por ejemplo concurrente, que permitiera 

complementar la validez de la prueba. De igual modo, no se contempló población escolarizada 

menores de edad en los análisis realizados y únicamente se evaluó población colombiana en 

idioma español. La presentación de las preguntas por medio de plataforma virtual, dejo de 

contemplar acciones inclusivas para personas con disminución visual o personas con alguna 

situación de discapacidad.  
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Recomendaciones 

El represente estudio no empleó una muestra probabilística sino a conveniencia, por lo 

tanto, sería recomendable en próximos estudios realizar un estudio mediante un proceso de 

muestreo que permita considerar grupos poblacionales de forma que se garantice su 

representatividad con el objetivo de extrapolar y generalizar los resultados con mayor sustento. 

Adicional, sería importante incluir dentro del estudio población de escolares en diferentes 

niveles de formación con el objetivo de ampliar el alcance del instrumento. 

Dentro de los análisis estadísticos sería importante realizar un análisis de los ítems 

mediante el modelo de Rash, con el objetivo de seleccionar aquellos ítems que permitan 

ampliar el análisis a elementos como la dificultad y la adecuación a este modelo, llegando a 

obtener una mejor calidad en los ítems y por lo tanto en el modelo final. 
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ANEXOS  

Anexo 1 

PREGUNTAS INICIALES POR VARIABLE 

 

Comprensión Lectora 

Cod Pregunta 

cl1 
Examino de forma general los textos que debo leer identificando las partes que los 
componen. 

cl2 
Me resulta sencillo encontrar datos puntuales en los documentos que leo, como 
nombres, fechas o números.  

cl3 Luego de leer un documento, puedo comunicar los detalles concretos que contiene.  

cl4 
Se me facilita buscar información puntual en recursos electrónicos como las páginas 
web.  

cl5 
Suelo consultar los datos adicionales que aparecen en los textos como notas 
aclaratorias o pies de página.  

cl6 
 Luego de realizar una lectura puedo explicar elementos específicos por los que me 
preguntan. 

cl7 Logro asociar las diferentes ideas presentadas en un documento que debo analizar.  

cl8 
Identifico los elementos implícitos que se encuentran dentro de los reportes que debo 
leer.  

cl9 
Luego de leer un documento, puedo llegar a deducir información que no se menciona 
de forma puntual.  

cl10 
Busco relacionar la nueva información que adquiero luego de leer con conceptos que 
ya conocía. 

cl11 Puedo concluir el propósito principal que busca comunicar un texto luego haberlo leído.  

cl12 
Encuentro retador relacionar las ideas expuestas en un texto para llegar a concluir lo 
que busca transmitir.  (Indirecto) 

cl13 
Me quedo con la información puntual que se presenta en los textos sin vincularla con 
otros datos. (Indirecto) 

cl14 Previo a leer un escrito, identifico quién fue la persona que lo redactó.  

cl15 
Analizo las ideas expuestas en un documento para corroborar si las afirmaciones 
presentadas están justificadas.   

cl16 Identifico las razones que llevaron a elaborar los textos que debo leer.    

cl17 
Me resulta fácil identificar si la información que me comunican por escrito está bien 
argumentada.  

cl18 
Durante la lectura de un texto me hago preguntas sobre la veracidad de la información 
proporcionada. 

cl19 
Acepto de forma directa la información y las conclusiones expuestas en los 
documentos escritos, aceptando su validez. (Indirecto) 

cl20 
Me cuesta valorar si un texto tiene los argumentos suficientes para llegar a los 
resultados o conclusiones presentadas. (Indirecto) 
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Comunicación Escrita 

Cod Pregunta 

Ce21 Antes de escribir un mensaje, establezco la idea principal que quiero comunicar. 

Ce22 
Tengo en cuenta las características de las personas a las que voy a dirigir un 
mensaje escrito para ajustar las palabras que voy a utilizar. 

Ce23 Organizo las fuentes de información de un documento antes de redactarlo. 

Ce24 Se me facilita crear la estructura de un escrito antes de iniciar con su escritura. 

Ce25 
Al escribir un mensaje, voy plasmando las ideas que quiero transmitir según vayan 
surgiendo. (Indirecto) 

Ce26 
Opto por redactar mensajes con lenguaje técnico, sin considerar a quién va dirigido. 
(Indirecto) 

Ce27 Al escribir un texto, limito los alcances del mismo para evitar desviarme del tema. 

Ce28 
Reviso varias veces durante el proceso de escritura el texto planteado para 
asegurarme que abarca los temas solicitados. 

Ce29 Al escribir, busco resolver todas las dudas que tenga antes de empezar a redactar. 

Ce30 Registro los puntos claves solicitados antes de escribir una respuesta para enviar. 

Ce31 
Evito realizar preguntas sencillas que puedo llegar a inferir su respuesta, al redactar 
mensajes que me solicitan. (Indirecto) 

Ce32 Puedo redactar textos con una secuencia clara de las ideas que necesito comunicar. 

Ce33 Cuando me retroalimentan sobre mis escritos resaltan lo sencillos que son de leer. 

Ce34 Al escribir un texto empleo oraciones concisas que lleven la información necesaria. 

Ce35 
Se me facilita unir diferentes ideas de forma lógica y secuencial en los textos que 
debo escribir. 

Ce36 
Mis textos deben ser corregidos debido a la falta de claridad en el mensaje que 
debo transmitir. (Indirecto) 

Ce37 
Logro citar de forma adecuada las ideas o propuestas de otras personas que utilizo 
en mis escritos. 

Ce38 Se me facilita reescribir las ideas de otros indicando la fuente que utilice. 

Ce39 
Empleo herramientas que me permiten verificar si mis escritos presentan algún nivel 
de plagio. 

Ce40 
En mis escritos empleo algunas oraciones de otros autores para reforzar mi idea sin 
mencionarlo. (Indirecto) 
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Aprendizaje Autónomo 

Cod Pregunta 

aa41 Establezco objetivos antes de abordar temas que debo aprender.   

aa42 Cuando quiero desarrollar una habilidad, me fijo metas puntuales para lograrlo. 

aa43 
Ajusto mis objetivos de aprendizaje a la realidad de mis recursos disponibles y 
responsabilidades actuales.  

aa44 
Debo ajustar el alcance de los temas que voy a aprender, porque el tiempo del 
que dispongo no es suficiente para realizarlos.(Indirecto) 

aa45 
Se me facilita identificar los temas prioritarios que debo aprender para mejorar 
mi desempeño. 

aa46 
Antes de abordar un tema de estudio general, lo dividido en partes para hacerlo 
más accesible. 

aa47 
Diseño una estrategia para abordar los contenidos que debo aprender luego de 
analizar las partes que lo componen.  

aa48 
Evito emplear esquemas para organizar la información que debo asimilar 
porque demandan mucho tiempo. (Indirecto) 

aa49 
Al fijar un objetivo, determino el número de horas que me tomará desarrollar 
una actividad. 

aa50 
Establezco los periodos de tiempo diarios que voy a utilizar en mi proceso de 
aprendizaje. 

aa51 
Cumplo con el calendario de actividades que me propongo para aprender o 
desarrollar mis habilidades. 

aa52 
 Antes de planear las actividades a desarrollar, identifico la disponibilidad de 
tiempo que tengo disponible. 

aa53 
Logro determinar los materiales a los que debo acceder para aprender un tema 
nuevo. 

aa54 
Se me facilita buscar materiales como libros o videos relacionados con un tema 
que quiera aprender.   

aa55 
Cuento con estrategias para solicitar asesoría de otras personas cuando lo 
considere necesario.  

aa56 
Me aseguro que los materiales que consulto estén actualizados y sean 
confiables. 

aa57 
Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, reviso el avance que estoy alcanzado 
semanalmente. 

aa58 
 Pongo en práctica los nuevos aprendizajes por medio de ejercicios o talleres 
de aplicación. 

aa59 
Consulto con otras personas los resultados obtenidos de tareas en las que 
aplico nuevas habilidades. 

aa60 
Al recibir resultados de una actividad, identifico oportunidades de mejora en el 
proceso que utilice para su realización. 
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Habilidades uso de las Tics 

Cod Pregunta 

ut61 
Cuando accedo a un programa nuevo o aplicación, exploro sus funciones antes 
de recibir capacitación. 

ut62 
Busco nuevas aplicaciones que me permitan actualizar la forma de realizar mis 
tareas.  

ut63 
Me gusta probar las nuevas funcionalidades que traen las actualizaciones de los 
programas o el celular. 

ut64 Soy bueno haciendo uso de programas o aplicaciones para desarrollar tareas.  

ut65 
Se me facilita aprender a utilizar nuevos programas para desarrollar mis 
actividades. 

ut66 Uso aplicaciones digitales para programar mis tareas y actividades.  

ut67 Me destaco por buscar la información que requiero por internet. 

ut68 
Uso diferentes herramientas para trabajar en línea con mis compañeros de forma 
simultánea.  

ut69 Logro crear archivos de video, audio y escritos cuando lo requiero.  

ut70 Puedo tomar notas digitales por medio de diferentes aplicaciones.  

ut71 Puedo descargar y subir documentos a la nube sin complicaciones.  

ut72 Logro gestionar archivos que se encuentran alojados en la nube.  

ut73 
Conozco el proceso para grabar un video con la explicación sobre un tema que 
domino.  

ut74 Tengo un sistema establecido para organizar mis archivos en carpetas. 

ut75 Puedo compartir un archivo en línea por medio de un enlace sin problema. 

ut76 
Puedo resolver algunos problemas técnicos relacionados con el funcionamiento 
de los programas que utilizo.  

ut77 
Empleo diferentes alternativas para acceder a un programa cuando la forma 
habitual de entrar no funciona.  

ut78 
Ante fallas en la conexión de internet, puedo configurar el equipo para 
conectarme con los datos del celular.   

ut79 
Busco aprender cómo solucionar los problemas técnicos que se me presentan 
con los programas que manejo.  

ut80 
Consulto diferentes fuentes de información como foros o tutoriales para hallar 
solución a los problemas técnicos que enfrento.  
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Anexo 2 

Mensaje de bienvenida 
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Preguntas Demográficas 
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Instrucciones  

 

Presentación preguntas 
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Anexo 3 

Cuestionario final por variable  

Comprensión lectora 

Cod Pregunta 

cl2 
Me resulta sencillo encontrar datos puntuales en los documentos que leo, como 
nombres, fechas o números.  

cl3 Luego de leer un documento, puedo comunicar los detalles concretos que contiene.  

cl6 
Luego de realizar una lectura puedo explicar elementos específicos por los que me 

preguntan. 

cl8 
Identifico los elementos implícitos que se encuentran dentro de los reportes que debo 

leer.  

cl16 Identifico las razones que llevaron a elaborar los textos que debo leer.    

cl17 
Me resulta fácil identificar si la información que me comunican por escrito está bien 
argumentada.  

 

Comunicación escrita 

Cod Pregunta 

Ce24 Se me facilita crear la estructura de un escrito antes de iniciar con su escritura. 

Ce30 Registro los puntos claves solicitados antes de escribir una respuesta para enviar. 

Ce33 Cuando me retroalimentan sobre mis escritos resaltan lo sencillos que son de leer. 

Ce34 Al escribir un texto empleo oraciones concisas que lleven la información necesaria. 

Ce37 Logro citar de forma adecuada las ideas o propuestas de otras personas que utilizo 
en mis escritos. 
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Aprendizaje Autónomo  

Cod Pregunta 

aa41 Establezco objetivos antes de abordar temas que debo aprender.   

aa51 

Cumplo con el calendario de actividades que me propongo para aprender o 

desarrollar mis habilidades. 

aa53 

Logro determinar los materiales a los que debo acceder para aprender un 

tema nuevo. 

aa57 

Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, reviso el avance que estoy 

alcanzado semanalmente. 

aa58 

Pongo en práctica los nuevos aprendizajes por medio de ejercicios o 

talleres de aplicación. 

 

Habilidades uso de las TIC 

Cod Pregunta 

ut64 Soy bueno haciendo uso de programas o aplicaciones para desarrollar tareas.  

ut65 
Se me facilita aprender a utilizar nuevos programas para desarrollar mis 

actividades. 

ut69 Logro crear archivos de video, audio y escritos cuando lo requiero.  

ut76 
Puedo resolver algunos problemas técnicos relacionados con el funcionamiento 
de los programas que utilizo.  

ut79 
Busco aprender cómo solucionar los problemas técnicos que se me presentan 
con los programas que manejo.  
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Anexo 4 

Baremos 

 

 

Comprensión Lectora 

Percentil Puntaje Directo 
5 19 

10 20 

20 22 

30 23 

50 24 

60 25 

70 26 

80 28 

90 30 

 

 

Comunicación Escrita 

Percentil Percentil 
5 5 

10 10 

20 20 

40 40 

50 50 

60 60 

70 70 

80 80 

90 90 
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Aprendizaje Autónomo 
Percentil Puntaje Directo 

5 23 

10 24 

20 26 

30 27 

40 28 

50 29 

60 30 

70 31 

80 33 

90 35 

 

 

 

Habilidades Uso TIC 

Percentil Percentil 
5 5 

10 10 

20 20 

30 30 

40 40 

50 50 

70 70 

80 80 

90 90 

 

 

 

 


