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RESUMEN 

El presente trabajo de investigación tuvo como finalidad determinar la relación entre el 

uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la 

autoeficacia académica en los estudiantes Educación Primaria de la Universidad Nacional 

Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025. La investigación fue de tipo básica, con un nivel 

relacional y un diseño no experimental de corte transeccional, que permitió establecer la 

relación entre las dos variables en un contexto universitario formativo. La población estuvo 

conformada por 145 estudiantes, de los cuales se seleccionó una muestra intencional de 88 

estudiantes de los tres últimos semestres. Los instrumentos fueron cuestionarios tipo Likert, 

validados por juicio de expertos, y su confiabilidad se estableció mediante el coeficiente Alfa 

de Cronbach, obteniéndose valores de 0.857 y 0.845 respectivamente. Los datos se procesaron 

con el software SPSS, aplicando estadística descriptiva e inferencial. Dado que los datos no 

siguieron una distribución normal, se empleó la prueba no paramétrica Rho de Spearman para 

la contrastación de hipótesis. Los resultados demostraron una correlación positiva, alta y 

significativa (ρ = 0.767; p < 0.001) entre el uso de las TIC y la autoeficacia académica. 

Asimismo, las dimensiones de ambas variables también evidenciaron correlaciones 

significativas, siendo las más altas las de competencia digital funcional (ρ = 0.786) y dominio 

de estrategias de aprendizaje (ρ = 0.758). Se concluyó que el uso sistemático, reflexivo y ético 

de las TIC contribuye al fortalecimiento de la confianza, la autorregulación y la motivación 

académica, factores clave para la mejora del desempeño en la formación docente universitaria. 

Palabras claves: Tecnologías de la Información y Comunicación, autoeficacia 

académica, competencia digital, autorregulación, educación superior. 
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ABSTRACT 

The present research aimed to determine the relationship between the use of 

Information and Communication Technologies (ICT) and the perception of academic self-

efficacy among Primary Education students at the National University Daniel Alcides Carrión, 

Pasco – 2025. The study was basic in type, with a relational level and a non-experimental cross-

sectional design, which allowed the establishment of the relationship between both variables 

in a formative university context. The population consisted of 145 students, from which an 

intentional sample of 88 students from the last three semesters was selected. The instruments 

used were Likert-type questionnaires, validated by expert judgment, and their reliability was 

determined using Cronbach’s Alpha coefficient, obtaining values of 0.857 and 0.845, 

respectively. Data were processed using SPSS software, applying descriptive and inferential 

statistics. Since the data did not follow a normal distribution, the nonparametric Spearman’s 

Rho test was used for hypothesis testing. The results demonstrated a positive, strong, and 

significant correlation (ρ = 0.767; p < 0.001) between the use of ICT and academic self-

efficacy. Likewise, the dimensions of both variables also showed significant correlations, with 

the highest being functional digital competence (ρ = 0.786) and mastery of learning strategies 

(ρ = 0.758). It was concluded that the systematic, reflective, and ethical use of ICT contributes 

to strengthening confidence, self-regulation, and academic motivation, which are key factors 

for improving performance in university teacher training. 

Palabras claves: Information and Communication Technologies, academic self-

efficacy, digital competence, self-regulation, higher education. 
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INTRODUCCIÓN 

El presente informe tiene como propósito presentar los resultados de la investigación 

titulada: “Relación entre el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y 

la percepción de la autoeficacia académica en los estudiantes de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025”. En el contexto educativo actual, 

caracterizado por la expansión tecnológica y la digitalización de los procesos formativos, las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) se han consolidado como herramientas 

indispensables para fortalecer la enseñanza, promover la autonomía y optimizar los 

aprendizajes. En el ámbito universitario, el uso adecuado de las TIC no solo mejora el acceso 

a la información, sino que también potencia la confianza del estudiante en su propio desempeño 

académico, es decir, su autoeficacia. 

La autoeficacia académica constituye un factor determinante del éxito educativo, ya 

que influye en la motivación, la persistencia y la capacidad del estudiante para superar desafíos. 

Desde esta perspectiva, comprender cómo el uso de las TIC se relaciona con la percepción de 

la propia eficacia resulta esencial para mejorar la calidad de la formación docente universitaria. 

Las herramientas tecnológicas, cuando son utilizadas con sentido pedagógico, permiten que los 

futuros educadores desarrollen competencias digitales, pensamiento crítico y habilidades 

autorreguladoras que impactan positivamente en su confianza y rendimiento académico. 

Este estudio se orientó a determinar la relación entre el uso de las TIC y la percepción 

de la autoeficacia académica en los estudiantes del Programa de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, con el propósito de generar evidencias empíricas 

que sustenten la importancia de la alfabetización digital como un eje transversal en la 

formación profesional. En un mundo educativo cada vez más interconectado, el dominio 

tecnológico no puede entenderse solo como una competencia instrumental, sino como una 

condición para el aprendizaje autónomo, la autoevaluación y la mejora continua del desempeño 

académico. 
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La investigación se basa en la premisa de que la integración efectiva y reflexiva de las 

TIC puede fortalecer la autoconfianza, la autorregulación emocional y cognitiva, así como la 

motivación intrínseca de los estudiantes. Estos elementos resultan claves para formar docentes 

competentes, capaces de utilizar la tecnología no solo como recurso didáctico, sino también 

como medio de crecimiento personal y profesional. En este sentido, los hallazgos del estudio 

aportan una comprensión profunda sobre cómo las experiencias tecnológicas en el ámbito 

universitario inciden en la construcción de una autoeficacia académica sólida, que sustenta el 

desempeño y la innovación educativa. 

La tesis está estructurada en cuatro capítulos principales, de acuerdo con las normas de 

la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión: 

Capítulo I: Problema de investigación. Se describe el contexto del estudio, se plantea 

el problema general y los problemas específicos, los objetivos, la justificación y las 

limitaciones del trabajo. 

Capítulo II: Marco teórico. Contiene los antecedentes del estudio, las bases teóricas 

y científicas, la definición de términos, las hipótesis y la operacionalización de las variables. 

Capítulo III: Metodología. Se detallan el tipo, nivel y diseño de investigación, así 

como la población, muestra, técnicas e instrumentos de recolección de datos, junto con los 

procedimientos de validez, confiabilidad y análisis estadístico. 

Capítulo IV: Resultados de la investigación. Comprende la descripción del trabajo 

de campo, la presentación de resultados en tablas y gráficos, la prueba de hipótesis y la 

discusión interpretativa de los hallazgos. 

Finalmente, se exponen las conclusiones y sugerencias derivadas del estudio, 

destacando las implicancias del uso de las TIC en el fortalecimiento de la autoeficacia 

académica como factor esencial en la formación de futuros docentes de educación primaria en 

la región Pasco.  
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CAPÍTULO I 

1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

1.1. Identificación y planteamiento del problema 

En las dos últimas décadas, el avance de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) ha transformado radicalmente los modelos educativos en todo el 

mundo. Las universidades han pasado de enfoques centrados en la transmisión del 

conocimiento hacia paradigmas basados en la autonomía, la conectividad y la 

competencia digital como pilares del aprendizaje significativo (Redecker, 2020). En el 

contexto internacional, la UNESCO (2023) señala que el uso pedagógico de las TIC 

promueve la inclusión, la innovación y la calidad educativa, siempre que esté 

acompañado de estrategias que fortalezcan la autoeficacia y la motivación estudiantil. 

Sin embargo, diversos estudios advierten que la expansión tecnológica no siempre se 

traduce en aprendizajes efectivos, especialmente cuando los estudiantes carecen de 

habilidades digitales consolidadas o de la confianza necesaria para autorregular su 

desempeño académico (Zhang, Lin & Wang, 2024). 

A nivel latinoamericano, las investigaciones recientes evidencian una brecha 
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significativa entre la disponibilidad tecnológica y el uso pedagógico de las TIC en la 

educación superior (Cifuentes-Faura, 2021; Durán & Estay-Niculcar, 2021). Países 

como México, Chile y Colombia han avanzado en políticas de digitalización educativa, 

pero enfrentan dificultades relacionadas con la formación docente, la infraestructura 

tecnológica y la autopercepción de competencia de los estudiantes. En este sentido, la 

autoeficacia académica —entendida como la creencia del estudiante en su capacidad 

para organizar y ejecutar acciones orientadas al logro de resultados educativos— se ha 

convertido en un factor crítico para el aprovechamiento de las tecnologías (Bandura, 

1997; Jin & Pan, 2023). La evidencia muestra que los estudiantes con mayor 

autoeficacia digital y académica tienden a participar más activamente en entornos 

virtuales, presentan mayor resiliencia ante la dificultad y logran aprendizajes más 

profundos (Won & Yuen, 2023). 

En el contexto peruano, el proceso de digitalización educativa se aceleró 

significativamente tras la pandemia de COVID-19, revelando tanto avances como 

limitaciones estructurales. El Ministerio de Educación del Perú (MINEDU, 2024) 

reconoce que, si bien la mayoría de instituciones de educación superior ha incorporado 

plataformas digitales, persisten brechas en la alfabetización tecnológica, la 

accesibilidad y el desarrollo de competencias digitales sostenibles. Según el mismo 

informe, muchos estudiantes universitarios perciben dificultades para integrar las TIC 

en su aprendizaje de manera autónoma y significativa, lo que afecta su motivación y 

confianza académica. Esta situación es especialmente relevante en los programas de 

formación docente, donde las TIC no solo son herramientas de estudio, sino también 

medios de proyección profesional y pedagógica (Mirazchiyski, Biagi & Przemyslaw, 

2025). 

En la región Pasco, y particularmente en la Universidad Nacional Daniel 
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Alcides Carrión (UNDAC), el uso de las TIC en la formación universitaria ha avanzado 

en términos de infraestructura, pero su impacto pedagógico aún es limitado. Los 

estudiantes del Programa de Estudios de Educación Primaria enfrentan el desafío de 

incorporar herramientas digitales en su proceso de aprendizaje y en su futura práctica 

docente. Sin embargo, las experiencias formativas no siempre garantizan un uso crítico, 

reflexivo y autónomo de las tecnologías, lo que puede debilitar la percepción de 

autoeficacia académica. Diversos factores contribuyen a esta situación: la conectividad 

desigual, la falta de acompañamiento pedagógico en entornos virtuales, y la escasa 

integración curricular de las TIC como medios para desarrollar competencias cognitivas 

y metacognitivas (MINEDU, 2024; Redecker, 2020). 

La literatura consultada confirma una correlación positiva entre el uso adecuado 

de las TIC y la autoeficacia académica, pero también revela vacíos en el estudio de esta 

relación en contextos universitarios regionales del Perú, especialmente en instituciones 

públicas de formación docente. Mientras investigaciones internacionales (Alqurashi, 

2019; Zhang et al., 2024) han demostrado que la autoeficacia digital mejora la 

persistencia, la motivación y el rendimiento, en el caso peruano son escasos los estudios 

que aborden cómo el uso de las TIC influye en las creencias de competencia de los 

estudiantes de educación primaria. Este vacío de conocimiento impide comprender de 

manera integral cómo la integración tecnológica impacta en la formación profesional y 

en la construcción de confianza académica en futuros educadores. 

Entre las causas principales del problema, destacan la insuficiente formación en 

competencias digitales pedagógicas, la falta de orientación metodológica en el uso 

educativo de las TIC y la limitada alfabetización digital crítica. Estas condiciones 

dificultan que los estudiantes desarrollen una percepción sólida de autoeficacia y 

generen procesos de aprendizaje autónomos, reflexivos y sostenibles. A su vez, las 
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consecuencias se manifiestan en una menor participación en entornos virtuales, 

inseguridad ante tareas digitales complejas y dependencia de los docentes para resolver 

problemas tecnológicos, lo que restringe la innovación pedagógica y la preparación 

para los desafíos del siglo XXI. 

Desde una perspectiva académica, estudiar la relación entre el uso de las TIC y 

la percepción de la autoeficacia académica resulta esencial para fortalecer los procesos 

formativos en la educación superior. En el ámbito social, esta investigación aporta a la 

construcción de una educación más inclusiva, equitativa y centrada en el desarrollo de 

competencias digitales críticas, alineadas con el Marco Europeo DigCompEdu 

(Redecker, 2020) y los lineamientos del Proyecto Educativo Nacional al 2036. 

Comprender cómo las TIC inciden en la confianza y autonomía de los futuros docentes 

permitirá diseñar estrategias pedagógicas más pertinentes, innovadoras y sostenibles en 

la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión y en instituciones similares del país. 

En síntesis, el problema radica en que, a pesar del creciente uso de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación en la educación superior, no se cuenta 

con evidencia suficiente que explique cómo su integración incide en la percepción de 

autoeficacia académica de los estudiantes del Programa de Educación Primaria de la 

UNDAC, lo que genera un vacío científico y práctico en la formación docente 

universitaria. 

Asi, nos planteamos el siguiente problema: 

¿Cuál es la relación entre el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en los estudiantes de 

Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025? 

1.2. Delimitación de la investigación 

Toda investigación requiere establecer con claridad los límites que orientan su 
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alcance, evitando dispersiones teóricas y metodológicas. La delimitación precisa los 

espacios, tiempos, contenidos y unidades de observación en los cuales se desarrolla el 

estudio, asegurando la validez contextual de los resultados. En este caso, la presente 

investigación se circunscribe al ámbito de la educación superior universitaria, con un 

enfoque particular en la formación docente inicial en el contexto de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión (UNDAC), Pasco. A continuación, se detalla cada uno 

de los aspectos que conforman la delimitación del estudio. 

Delimitación espacial 

La investigación se desarrollará en la Universidad Nacional Daniel Alcides 

Carrión (UNDAC), específicamente en la Facultad de Ciencias de la Educación, 

ubicada en el distrito de Yanacancha, provincia y región Pasco, Perú. Dentro de esta 

facultad, el estudio se centrará en el Programa de Estudios de Educación Primaria, que 

forma a futuros docentes con competencias pedagógicas, tecnológicas y humanísticas. 

Este espacio ha sido seleccionado por su relevancia formativa y por el interés 

institucional en fortalecer la integración de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) en los procesos de enseñanza-aprendizaje. El entorno académico 

y tecnológico de la UNDAC ofrece un escenario idóneo para analizar la relación entre 

el uso de las TIC y la percepción de autoeficacia académica en la formación inicial 

docente. 

Delimitación temporal 

El estudio se llevará a cabo en dos periodos consecutivos. El trabajo de campo 

y recolección de datos se desarrollará entre los meses de octubre, noviembre y 

diciembre del año 2025, etapa en la cual se aplicarán los instrumentos de medición y se 

procesará la información cuantitativa obtenida de los estudiantes participantes. 

Posteriormente, el análisis e interpretación de resultados se realizará durante los meses 
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de marzo y abril del año 2026, permitiendo integrar los hallazgos empíricos con el 

marco teórico y contrastar las hipótesis planteadas. Este periodo temporal asegura la 

cobertura completa del semestre académico y la continuidad del proceso investigativo. 

Delimitación de contenidos 

El contenido de la investigación se enmarca en dos variables principales: 

• Variable 1: Uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), que 

comprende dimensiones como acceso y disponibilidad tecnológica, frecuencia y 

propósito de uso, competencia digital funcional, integración didáctica, actitud hacia 

las TIC y uso ético y responsable. 

• Variable 2: Percepción de la autoeficacia académica, que abarca dimensiones 

relacionadas con la confianza en las propias capacidades, dominio de estrategias 

de aprendizaje, control de dificultades académicas, motivación intrínseca, 

autoevaluación del rendimiento y autorregulación emocional y cognitiva. 

El estudio se centra en analizar la relación entre ambas variables, buscando 

determinar si el nivel de uso de las TIC influye significativamente en la percepción de 

autoeficacia académica de los estudiantes universitarios del programa de Educación 

Primaria. No se incluirán otras variables como rendimiento académico objetivo o 

desempeño docente, a fin de mantener la coherencia metodológica y garantizar la 

precisión de los resultados. 

Unidades de observación 

Las unidades de observación de la investigación estarán conformadas por los 

estudiantes matriculados en los tres últimos semestres del Programa de Estudios de 

Educación Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UNDAC. Esta 

muestra, compuesta por 88 estudiantes, fue seleccionada mediante un muestreo no 

probabilístico de tipo intencional, dado que se busca trabajar con aquellos alumnos que 
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poseen una mayor experiencia académica y tecnológica en el contexto universitario. 

Cada estudiante representa una fuente directa de información cuantitativa sobre el uso 

de las TIC y su percepción de autoeficacia académica, lo que permitirá establecer 

correlaciones válidas y pertinentes para el análisis relacional del estudio. 

1.3. Formulación del problema 

1.3.1. Problema general 

¿Cuál es la relación entre el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en los estudiantes de 

Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025? 

1.3.2. Problemas específicos 

• ¿Cuál es el nivel de uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) en los estudiantes de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión? 

• ¿Cuál es el nivel de percepción de la autoeficacia académica en los 

estudiantes de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión? 

• ¿Qué relación existe entre el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) y la autorregulación emocional y cognitiva en los 

estudiantes de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión, Pasco – 2025? 

• ¿Qué relación existe entre las dimensiones del uso de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión? 

• ¿Qué relación existe entre el uso de las Tecnologías de la Información y 
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Comunicación (TIC) y las dimensiones de la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión? 

1.4. Formulación de objetivos 

1.4.1. Objetivo general 

Determinar la relación entre el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en los estudiantes de 

Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025. 

1.4.2. Objetivos específicos 

• Identificar el nivel de uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) en los estudiantes de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión. 

• Describir el nivel de percepción de la autoeficacia académica en los 

estudiantes de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión. 

• Analizar la relación entre las dimensiones del uso de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión. 

• Analizar la relación entre el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) y las dimensiones de la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión. 

1.5. Justificación de la investigación 

Toda investigación científica debe sustentarse en razones académicas y sociales 
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que respalden su pertinencia y necesidad. En el contexto actual de transformación 

digital, las instituciones de educación superior enfrentan el desafío de integrar las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) como herramientas no solo 

técnicas, sino también pedagógicas, que potencien la autoeficacia académica de los 

estudiantes y fortalezcan su autonomía, motivación y desempeño. La presente 

investigación se justifica porque aborda un problema contemporáneo que afecta 

directamente la formación docente en el ámbito universitario peruano, al explorar la 

relación entre el uso de las TIC y la percepción de autoeficacia en estudiantes de 

Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión (UNDAC), 

Pasco. Su desarrollo permitirá generar aportes conceptuales, empíricos y 

metodológicos que contribuyan tanto al fortalecimiento del conocimiento científico 

como a la mejora de la calidad educativa. 

Aspectos teóricos 

Desde el punto de vista teórico, el estudio adquiere relevancia porque integra 

dos constructos fundamentales en la educación contemporánea: el uso pedagógico de 

las TIC y la autoeficacia académica. En la literatura científica reciente, diversos autores 

(Bandura, 1997; Jin & Pan, 2023; Redecker, 2020) han demostrado que la 

autoconfianza del estudiante influye en su rendimiento, su capacidad de 

autorregulación y su disposición a aprender en entornos mediados por tecnología. Sin 

embargo, todavía existen vacíos teóricos sobre cómo estas variables interactúan en 

contextos universitarios peruanos y, especialmente, en programas de formación 

docente. La investigación permitirá fortalecer el cuerpo teórico existente al 

contextualizar los modelos de autoeficacia (Bandura, Zimmerman) y competencia 

digital (TPACK, DigCompEdu) dentro del ámbito formativo de la UNDAC. Asimismo, 

aportará un modelo explicativo relacional que vincule el uso consciente, ético y 
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didáctico de las TIC con la construcción de creencias de competencia académica, 

contribuyendo así al avance del conocimiento pedagógico y tecnológico en la educación 

superior. 

Aspectos prácticos 

En el plano práctico, esta investigación posee un alto valor aplicado, pues 

permitirá diagnosticar el nivel de uso de las TIC y su influencia en la autoeficacia 

académica de los estudiantes de Educación Primaria, quienes serán los futuros docentes 

de la región Pasco. Los resultados servirán de base para diseñar estrategias de mejora 

curricular, orientadas a la incorporación significativa de las tecnologías en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. De igual manera, permitirá proponer programas de 

capacitación digital docente, enfocados en fortalecer las competencias 

tecnopedagógicas y las habilidades de autogestión académica. La información obtenida 

facilitará la toma de decisiones institucionales en la UNDAC, promoviendo la 

actualización de sus políticas de formación profesional y el desarrollo de entornos de 

aprendizaje innovadores y sostenibles. En este sentido, el estudio contribuirá 

directamente a la mejora de la calidad formativa universitaria y a la preparación de 

educadores competentes para el siglo XXI. 

Aspectos sociales 

En el ámbito social, la investigación responde a la necesidad de fortalecer la 

equidad digital y el empoderamiento académico en una región como Pasco, donde aún 

persisten brechas tecnológicas y desigualdades de acceso a recursos educativos 

digitales. El estudio permitirá comprender cómo las creencias de autoeficacia pueden 

potenciar la inclusión, la motivación y la resiliencia de los estudiantes frente a los retos 

del aprendizaje en entornos tecnológicos. Además, sus resultados contribuirán al 

cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS 4) y del Proyecto 
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Educativo Nacional al 2036, al promover una educación de calidad, inclusiva y 

orientada a la innovación. En la medida en que los futuros docentes desarrollen una 

sólida percepción de autoeficacia y un manejo crítico de las TIC, podrán convertirse en 

agentes de cambio social, capaces de transformar las prácticas educativas en sus 

comunidades y fomentar aprendizajes significativos en contextos diversos. Por tanto, 

el impacto social de este estudio trasciende el ámbito universitario, extendiéndose a la 

mejora del capital humano y la educación regional. 

Aspectos metodológicos 

En el aspecto metodológico, esta investigación se sustenta en un enfoque 

cuantitativo de nivel relacional, que busca establecer la relación entre el uso de las TIC 

y la percepción de autoeficacia académica mediante instrumentos válidos y confiables. 

La rigurosidad metodológica permitirá obtener resultados objetivos y comparables con 

estudios internacionales previos, fortaleciendo la validez externa del trabajo. Además, 

el uso de un diseño no experimental de tipo descriptivo-correlacional posibilitará 

analizar la relación entre ambas variables sin manipularlas, garantizando la pertinencia 

ética y científica del estudio. El cuestionario estructurado permitirá medir con precisión 

las dimensiones teóricas previamente definidas y proporcionar evidencia empírica que 

sustente futuras investigaciones en el campo de la educación superior. En suma, el 

diseño metodológico adoptado garantiza la coherencia interna entre los objetivos, 

hipótesis y procedimientos de análisis estadístico, fortaleciendo la credibilidad del 

estudio y su aplicabilidad en contextos similares. 

1.6. Limitaciones de la investigación 

Toda investigación científica posee un conjunto de condiciones que acotan su 

alcance y delimitan la interpretación de sus resultados. Reconocer dichas limitaciones 

es fundamental para mantener la transparencia metodológica y contextualizar los 
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hallazgos dentro de un marco científico riguroso. En este sentido, el presente estudio 

reconoce diversas limitaciones vinculadas al diseño, al muestreo, al contexto y a la 

naturaleza de las variables analizadas. 

Limitaciones metodológicas 

Una primera limitación se refiere al diseño no experimental de tipo transversal, 

que impide establecer relaciones de causalidad directa entre las variables analizadas. 

Este tipo de diseño permite identificar asociaciones estadísticas entre el uso de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia 

académica, pero no observar su evolución a lo largo del tiempo. Por tanto, los resultados 

deben interpretarse dentro del periodo delimitado del estudio, sin atribuir relaciones 

causales. A pesar de esta restricción, el enfoque correlacional adoptado brinda una 

comprensión empírica relevante sobre el comportamiento de ambas variables en el 

contexto universitario. 

Limitaciones del muestreo 

Una segunda limitación está relacionada con el muestreo no probabilístico de 

tipo intencional, empleado por razones de accesibilidad y representatividad académica. 

La muestra está conformada por 88 estudiantes de los tres últimos semestres del 

Programa de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, 

seleccionados por su nivel de experiencia tecnológica y proximidad al egreso. Aunque 

este tipo de muestreo limita la generalización de los resultados a otras poblaciones 

universitarias, su pertinencia radica en que refleja de manera fidedigna la realidad del 

grupo estudiado y permite obtener información significativa para la mejora de los 

procesos formativos en la Facultad de Ciencias de la Educación. 

Limitaciones contextuales y tecnológicas 

El contexto geográfico constituye otra fuente importante de limitación. La 
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investigación se desarrolla en la región Pasco, particularmente en el distrito de 

Yanacancha, donde persisten brechas en conectividad digital, acceso a internet y 

disponibilidad de infraestructura tecnológica. Estas condiciones pueden influir en la 

percepción de los estudiantes sobre el uso de las TIC y generar diferencias en los niveles 

de competencia digital. Este factor contextual, aunque restrictivo, aporta un valor 

adicional al estudio, al permitir visibilizar la desigualdad tecnológica que afecta la 

calidad del aprendizaje en instituciones de educación superior de zonas andinas del país 

(MINEDU, 2024; Mirazchiyski et al., 2025). 

Limitaciones instrumentales 

El uso de cuestionarios de autorreporte constituye una limitación metodológica 

relevante, debido a que las respuestas dependen de la percepción subjetiva de los 

estudiantes. Este método puede introducir sesgos vinculados a la deseabilidad social, la 

interpretación personal de los ítems o la falta de autocrítica al evaluar las propias 

competencias. Para minimizar estos efectos, se aplicarán instrumentos validados, se 

asegurará la confidencialidad de las respuestas y se comprobará la consistencia interna 

mediante el coeficiente Alfa de Cronbach. Con estas acciones, se busca garantizar la 

fiabilidad de los resultados y reducir la influencia de posibles distorsiones cognitivas 

en las respuestas. 

Limitaciones conceptuales y de alcance 

Finalmente, el estudio reconoce limitaciones asociadas al alcance de las 

variables analizadas, ya que se enfoca exclusivamente en la relación entre el uso de las 

TIC y la percepción de la autoeficacia académica. No se contemplan otras variables 

potencialmente influyentes, como el rendimiento académico, las experiencias previas 

con herramientas digitales o las condiciones socioeconómicas del estudiante. Aunque 

estas dimensiones podrían enriquecer la interpretación de los resultados, su 
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incorporación excede los objetivos propuestos. Se recomienda abordarlas en 

investigaciones futuras que amplíen la comprensión de los factores que median entre el 

uso de la tecnología y la percepción de eficacia académica en la educación universitaria. 
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CAPÍTULO II 

2. MARCO TEÓRICO 

2.1. Antecedentes del estudio 

Local 

Alzamora & Lucas (2024), en su tesis titulada “Tecnologías de la Información 

y Comunicación y el rendimiento académico en estudiantes de la Institución Educativa 

Manuel Gonzales Prada de Chinche Tingo, Yanahuanca, 2024”, desarrollada en la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión (Perú), llevó a cabo una investigación 

con el propósito de determinar la relación existente entre el uso de las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC) y el rendimiento académico de los estudiantes 

de educación básica regular. La metodología se enmarcó en un enfoque cuantitativo, 

con un diseño no experimental, de tipo básico y nivel correlacional de corte 

transeccional. La muestra estuvo conformada por 70 estudiantes pertenecientes al VI y 

VII ciclo, seleccionados mediante un muestreo no probabilístico. Se aplicaron 

cuestionarios tipo Likert de 12 ítems para cada variable, validados por juicio de 

expertos y con altos niveles de confiabilidad según el coeficiente Alfa de Cronbach 
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(0,857 y 0,845). Los resultados del análisis estadístico, mediante la prueba Rho de 

Spearman, indicaron un coeficiente de 0,866 con una significancia menor a 0,001, lo 

que permitió rechazar la hipótesis nula y confirmar la existencia de una correlación 

positiva y significativa entre ambas variables. El estudio concluyó que un mayor uso 

de las TIC se asociaba con mejores niveles de rendimiento académico en los 

estudiantes. 

Meléndez (2024), en su tesis titulada “Uso de las herramientas tecnológicas 

TIC y su influencia en el rendimiento académico en los estudiantes del Instituto de 

Educación Superior Tecnológico Público Rodrigo Salazar Palacios – 2022”, 

desarrollada en la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión (Perú), llevó a cabo 

una investigación orientada a determinar la influencia del uso de las herramientas 

tecnológicas en el rendimiento académico de los estudiantes del mencionado instituto. 

El estudio se fundamentó en el reconocimiento de las TIC como medios esenciales para 

el desarrollo de competencias digitales y la mejora de los procesos de enseñanza-

aprendizaje. La metodología adoptó un enfoque cuantitativo, con diseño no 

experimental y de tipo correlacional, empleando la prueba estadística Rho de Spearman 

para el análisis de los datos. La población estuvo conformada por estudiantes del 

Instituto de Educación Superior Tecnológico Público Rodrigo Salazar Palacios, aunque 

la muestra específica no fue indicada en el resumen. Los resultados evidenciaron una 

correlación moderada y significativa (r = 0.586) entre el uso de las TIC y el rendimiento 

académico, lo que demostró que la integración de herramientas tecnológicas contribuyó 

positivamente al aprendizaje y desempeño estudiantil. El estudio concluyó que el 

aprovechamiento adecuado de las TIC fortalecía las habilidades cognitivas y la 

motivación, potenciando el logro académico en la educación superior técnica. 
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Nacional 

Pinares (2018), en su estudio titulado “Autoeficacia computacional y uso 

académico de TIC en estudiantes universitarios”, desarrollado en la Pontificia 

Universidad Católica del Perú, realizó una investigación orientada a analizar la relación 

entre la autoeficacia computacional y el uso académico de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TIC) en el contexto universitario. El objetivo principal 

fue identificar cómo la percepción de competencia tecnológica influía en la forma en 

que los estudiantes empleaban las TIC para sus actividades formativas. La metodología 

adoptó un enfoque cuantitativo, con diseño correlacional, y contó con la participación 

de 148 estudiantes de las facultades de Educación, Gestión e Ingeniería Industrial de 

una universidad privada de Lima. Se aplicaron dos instrumentos: el Inventario de 

Autoeficacia Computacional – Revisado y la Encuesta sobre Uso de Tecnologías para 

el Trabajo Académico (EUTTA). Los resultados revelaron una correlación significativa 

y de intensidad media (r = .36; p < .05) entre la autoeficacia computacional y el uso 

académico de las TIC, especialmente en subdimensiones relacionadas con la gestión de 

información y el manejo de herramientas tecnológicas. Se concluyó que la confianza 

en las propias capacidades tecnológicas favorecía un uso más eficiente, autónomo y 

satisfactorio de las TIC en la elaboración de tareas académicas universitarias. 

Luna (2022), en su tesis titulada “Autoeficacia académica en adolescentes en 

educación virtual”, desarrollada en la Universidad Peruana Cayetano Heredia (Perú), 

realizó una investigación orientada a analizar el papel que desempeñó la autoeficacia 

académica en el desempeño de los adolescentes en entornos de educación virtual. El 

estudio tuvo como objetivo general examinar cómo la percepción que los estudiantes 

tenían sobre sus propias capacidades influía en su motivación, esfuerzo y logro 

académico dentro de la modalidad virtual. Para ello, se efectuó una revisión teórica y 
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documental de investigaciones previas sobre la autoeficacia, comparando su desarrollo 

en contextos presenciales y virtuales. La metodología fue de tipo cualitativo, con un 

diseño de revisión sistemática de fuentes académicas recientes relacionadas con el 

tema. Los resultados evidenciaron que los adolescentes con altos niveles de autoeficacia 

mostraban mayor disposición para asumir desafíos académicos, mantener la 

concentración y alcanzar metas en la educación en línea, mientras que aquellos con baja 

autoeficacia tendían a evitar actividades complejas y mostraban menor persistencia. La 

investigación concluyó que la autoeficacia académica constituía un factor determinante 

para el éxito de los estudiantes en entornos virtuales y que debía ser promovida 

mediante estrategias pedagógicas que fortalezcan la confianza y autonomía del 

aprendiz. 

Internacional 

Joya-Hunton et al. (2023), en su artículo titulado “Desarrollo de competencias 

digitales: relación con la autoeficacia percibida y la actitud hacia las TIC en 

estudiantes de educación superior”, publicado en la revista Ciencias Administrativas: 

Teoría y Praxis, desarrolló una investigación orientada a analizar la relación entre la 

autoeficacia percibida, las actitudes hacia las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC) y el desarrollo de competencias digitales en estudiantes 

universitarios. El objetivo principal fue determinar cómo la autoeficacia, entendida 

desde la teoría cognitivo-social, influía en la formación de dichas competencias y en la 

disposición de los jóvenes hacia el uso de herramientas tecnológicas en contextos 

académicos. Se aplicó una metodología de enfoque cuantitativo, con diseño no 

experimental y alcance correlacional, utilizando escalas tipo Likert para la recolección 

de datos. La población estuvo conformada por estudiantes de diversos programas e 

instituciones de educación superior. Los resultados evidenciaron correlaciones 
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positivas de moderadas a fuertes entre las tres variables, así como promedios superiores 

al valor medio en todas ellas, lo que reflejó una actitud favorable y un nivel aceptable 

de autoeficacia en el uso de las TIC. El estudio concluyó que fortalecer la autoeficacia 

y las actitudes positivas hacia la tecnología resultaba esencial para promover 

competencias digitales relevantes en los futuros profesionales del entorno global. 

Barrios et al. (2025), en su artículo titulado “Autoeficacia académica en 

estudiantes: Una revisión sistemática”, publicado en la revista Zenodo, desarrolló un 

estudio cuyo propósito fue analizar las implicancias de la autoeficacia académica en el 

desempeño y bienestar de los estudiantes. La investigación tuvo como objetivo 

principal identificar los factores, estrategias y efectos asociados al fortalecimiento de la 

autoeficacia en contextos educativos. En cuanto a la metodología, se aplicó el método 

PRISMA para la revisión sistemática, considerando artículos publicados entre 2021 y 

2025 en bases de datos académicas como Scopus y Scielo. De un total de 141 

documentos analizados, se seleccionaron 22 estudios que cumplían con los criterios de 

inclusión. Los resultados demostraron que la autoeficacia académica constituía un 

elemento fundamental para el éxito estudiantil, al incidir en la regulación del 

aprendizaje, la resiliencia frente a dificultades y la mejora del rendimiento académico. 

Asimismo, se evidenció que un alto nivel de autoeficacia potenciaba la autonomía, el 

pensamiento crítico y la creatividad. Entre las estrategias más efectivas para su 

desarrollo se destacaron el uso de técnicas metacognitivas, la regulación emocional, el 

acompañamiento social y el apoyo familiar. El estudio concluyó que fortalecer la 

confianza en las propias capacidades resultaba esencial para promover un aprendizaje 

significativo y sostenido. 

Fuentes-Riquero (2025), en su artículo titulado “Estrategias de aprendizaje 

autónomo a través de las TIC en estudios sociales: Un enfoque para mejorar la 
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autoeficacia y el rendimiento académico”, publicado en la Revista Científica Zambos, 

desarrolló una investigación destinada a analizar el impacto de las estrategias de 

aprendizaje autónomo mediadas por las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC) sobre la autoeficacia y el rendimiento académico de los 

estudiantes en el área de estudios sociales. El objetivo principal fue identificar las 

prácticas pedagógicas más efectivas que fomentaran la autorregulación y la percepción 

de control del aprendizaje. Para ello, se empleó un diseño exploratorio y una revisión 

bibliográfica de artículos científicos publicados entre 2015 y 2023 en bases de datos 

como Scopus y Web of Science. Los resultados evidenciaron que las TIC fortalecían la 

autoeficacia al promover la autonomía, la motivación intrínseca y el compromiso 

mediante metodologías activas como la gamificación y el aprendizaje basado en 

proyectos. Asimismo, se observó una mejora significativa en el rendimiento académico 

gracias al acceso a recursos digitales personalizados y contextualizados. No obstante, 

se advirtieron limitaciones relacionadas con la brecha digital y la insuficiente formación 

tecnológica de los docentes. El estudio concluyó que la integración efectiva de las TIC 

debía acompañarse de políticas inclusivas y programas de capacitación que aseguren 

un impacto sostenido en la calidad educativa. 

Padilla-Carmona et al. (2022), en su artículo titulado “Autoeficacia en el uso de 

TIC en estudiantes universitarios maduros”, publicado en la revista Educación XX1 de 

la Universidad de Sevilla (España), desarrolló un estudio orientado a analizar las 

variables personales y formativas que incidían en la autoeficacia percibida para el uso 

de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en estudiantes adultos. El 

propósito principal fue determinar cómo el género, la edad, la experiencia previa, la 

formación y las actitudes hacia las TIC se relacionaban con la percepción de 

competencia tecnológica. Para ello, se aplicó un cuestionario estructurado a una 
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muestra de 382 estudiantes que se preparaban para ingresar a la universidad mediante 

las vías para mayores de 25, 40 y 45 años. La investigación empleó un enfoque 

cuantitativo, utilizando estadísticos descriptivos, análisis de regresión múltiple y 

análisis factorial para identificar dos dimensiones de autoeficacia: en el tratamiento de 

la información y en el uso de Internet. Los resultados mostraron que los estudiantes de 

mayor edad se percibían menos competentes digitalmente, especialmente en el manejo 

de Internet, mientras que la formación previa fortalecía la competencia en software de 

procesamiento de información. El estudio concluyó resaltando la necesidad de reducir 

la brecha digital y atender las particularidades del alumnado universitario maduro en el 

contexto de la educación superior. 

2.2. Bases teórico – científicas 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en el contexto 

educativo 

Definición y conceptualización de las TIC 

En el contexto educativo contemporáneo, las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) constituyen un eje transformador que redefine los modos de 

enseñar, aprender y gestionar el conocimiento. Desde una perspectiva epistemológica, 

las TIC no se limitan al uso instrumental de herramientas digitales, sino que representan 

un conjunto de procesos sociotecnológicos, cognitivos y culturales que inciden en la 

manera como los individuos construyen y comparten saberes en entornos educativos 

diversos. En este sentido, la UNESCO (2022) plantea que las TIC deben entenderse 

como un medio para fortalecer la equidad, la calidad y la inclusión educativa, 

orientando su uso hacia la reducción de brechas de aprendizaje y la promoción de 

competencias digitales transversales en los sistemas formativos. 

Asimismo, Díaz-García et al. (2020) sostienen que las TIC implican la 
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integración de sistemas informáticos, redes de comunicación, recursos multimedia y 

plataformas de interacción con fines pedagógicos, administrativos y de investigación, 

los cuales posibilitan nuevas dinámicas de aprendizaje activo y colaborativo. Desde 

esta óptica, las TIC se configuran como un recurso mediador entre los actores 

educativos y el conocimiento, promoviendo tanto la autonomía como la autorregulación 

del estudiante, aspectos esenciales en la educación superior. 

La conceptualización de las TIC, por tanto, requiere articular las dimensiones 

técnicas, pedagógicas y epistemológicas que sustentan su implementación. En el campo 

de la formación docente universitaria, este enfoque adquiere mayor relevancia al 

vincularse con la alfabetización digital, la competencia tecnológica educativa y la 

innovación pedagógica, componentes que permiten repensar el rol del educador y del 

estudiante en escenarios mediados por tecnología. Así, comprender las TIC desde un 

enfoque integral supone reconocerlas como instrumentos de mediación cognitiva y 

social, y no solo como dispositivos técnicos, lo cual permite orientar su estudio hacia 

un marco teórico coherente con los principios del aprendizaje constructivista, la 

colaboración y la metacognición digital (Zhang et al., 2024; Durán & Estay-Niculcar, 

2021). 

Conceptualización desde la informática educativa y las ciencias pedagógicas 

Desde el enfoque de la informática educativa, las TIC se conciben como el 

conjunto de herramientas tecnológicas y sistemas digitales diseñados para gestionar, 

procesar y transformar la información en conocimiento aplicable al aprendizaje. Según 

la UNESCO (2022), este campo integra los fundamentos de la ciencia computacional 

con las teorías del aprendizaje, buscando optimizar los procesos formativos mediante 

el uso responsable y creativo de la tecnología. Dicho organismo enfatiza que la 

informática educativa no se limita a enseñar el uso técnico de dispositivos, sino que 
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promueve el desarrollo de competencias digitales críticas, que permitan al sujeto 

aprender, innovar y participar activamente en la sociedad del conocimiento. 

Desde las ciencias pedagógicas, las TIC se interpretan como un medio didáctico 

y un entorno cognitivo, en el que el estudiante actúa como protagonista del aprendizaje. 

Díaz-García et al. (2020) subrayan que la verdadera incorporación de las TIC en la 

educación ocurre cuando estas se integran en un marco de planeación didáctica, con 

objetivos formativos claros y estrategias que favorezcan la autonomía, la reflexión y la 

resolución de problemas. Así, la informática educativa y la pedagogía convergen en 

una visión donde las TIC son mediadores del aprendizaje activo, colaborativo y 

significativo, en lugar de simples canales de transmisión de información. 

En esta línea, Durán y Estay-Niculcar (2021) añaden que el valor pedagógico 

de las TIC radica en su capacidad para transformar la enseñanza tradicional en 

experiencias de aprendizaje interactivo, apoyadas en la personalización, la 

retroalimentación inmediata y la flexibilidad de acceso. Por tanto, la conceptualización 

de las TIC desde ambas disciplinas —informática educativa y pedagogía— reconoce 

su papel como sistemas integradores de conocimiento, comunicación y acción 

educativa, orientados a fortalecer la comprensión, la autonomía y la creatividad del 

estudiante universitario. 

Evolución del concepto y su integración en la educación superior 

La evolución del concepto de Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC) en el ámbito educativo refleja un tránsito progresivo desde una perspectiva 

instrumental y técnica hacia una comprensión pedagógica, crítica y socioformativa, 

centrada en el desarrollo de competencias digitales y en la transformación de las 

prácticas de enseñanza y aprendizaje. En sus primeras fases, el uso de las TIC en la 

educación superior se limitaba a la digitalización de materiales o al empleo de medios 



 

24 

audiovisuales complementarios; sin embargo, en las dos últimas décadas, la expansión 

de la web 2.0, la inteligencia artificial educativa y los entornos virtuales colaborativos 

han impulsado una redefinición del rol del docente, del estudiante y del conocimiento 

en sí (Durán & Estay-Niculcar, 2021). 

En este contexto, la UNESCO (2022) subraya que la integración de las TIC en 

la educación debe asumirse como un proceso de transformación estructural y no 

meramente de incorporación tecnológica, lo que implica rediseñar los modelos 

pedagógicos, los currículos y las estrategias de evaluación. Las TIC, en este sentido, no 

solo median la comunicación y el acceso a la información, sino que configuran 

ecosistemas de aprendizaje digitales, caracterizados por la interactividad, la 

conectividad y la creación colaborativa de conocimiento. Esta visión marca el paso de 

un paradigma transmisivo a uno constructivista y participativo, donde el estudiante 

asume un papel activo en la construcción de su propio aprendizaje (Zhang et al., 2024). 

Diversos autores destacan que esta evolución conceptual ha estado 

estrechamente vinculada a la transformación digital universitaria, entendida como el 

proceso mediante el cual las instituciones educativas reconfiguran sus prácticas 

formativas, administrativas y de investigación a partir del uso intensivo de tecnologías 

emergentes. Díaz-García et al. (2020) sostienen que el concepto de TIC en la educación 

superior se ha consolidado como un sistema integrado de recursos, metodologías y 

valores educativos, orientado a fortalecer la autonomía, la autorregulación y la 

formación de ciudadanía digital. De modo complementario, Cabero y Valencia (2022) 

argumentan que esta evolución requiere que el docente actúe como un mediador 

tecnológico, capaz de diseñar experiencias de aprendizaje híbridas, inclusivas y 

contextualizadas, en las cuales las TIC no sean un fin en sí mismas, sino un medio para 

potenciar la comprensión, la motivación y el pensamiento crítico. 
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Por tanto, la integración de las TIC en la educación superior no puede 

entenderse como un fenómeno homogéneo ni lineal, sino como un proceso dinámico, 

adaptativo y multidimensional, condicionado por factores institucionales, culturales y 

formativos. La madurez digital de las universidades —como advierte Sangrà y 

González-Sanmamed (2022)— depende tanto de la infraestructura tecnológica 

disponible como de la competencia digital pedagógica del profesorado y del 

compromiso institucional con la innovación educativa. Así, la evolución del concepto 

de TIC ha transitado desde una lógica de acceso y alfabetización tecnológica hacia una 

de competencia, apropiación y transformación educativa, consolidándose como un pilar 

esencial para el desarrollo de la calidad y la sostenibilidad de la educación superior en 

el siglo XXI. 

Función transformadora en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) han asumido un 

papel protagónico en la transformación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, al 

modificar las formas tradicionales de acceso al conocimiento, la interacción entre los 

actores educativos y la construcción colectiva del saber. Desde una perspectiva 

pedagógica, las TIC no solo introducen nuevos recursos digitales, sino que generan un 

cambio paradigmático que reconfigura la relación entre enseñanza, aprendizaje y 

evaluación. De acuerdo con Durán y Estay-Niculcar (2021), las TIC promueven un 

modelo de aprendizaje activo, flexible y autorregulado, que trasciende la transmisión 

unidireccional del conocimiento y sitúa al estudiante en el centro del proceso formativo. 

Esta visión implica pasar de una enseñanza centrada en el docente a una pedagogía 

basada en la mediación tecnológica, donde el conocimiento se construye a través de la 

interacción con plataformas, entornos virtuales y comunidades digitales. 

La UNESCO (2022) enfatiza que la función transformadora de las TIC reside 
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en su capacidad para favorecer la equidad y la inclusión educativa, garantizando que 

los procesos de aprendizaje sean accesibles, personalizados y culturalmente pertinentes. 

En esta línea, la tecnología se convierte en un agente democratizador del conocimiento, 

que facilita la participación de diversos grupos sociales y fomenta el desarrollo de 

competencias digitales críticas. Asimismo, Zhang et al. (2024) sostienen que la 

integración significativa de las TIC impulsa la cognición distribuida y el aprendizaje 

colaborativo, dos pilares de la pedagogía digital contemporánea. A través de entornos 

interactivos, los estudiantes desarrollan habilidades de análisis, creatividad y resolución 

de problemas, mientras los docentes asumen el rol de facilitadores y orientadores del 

proceso. 

Desde la perspectiva constructivista, el uso de las TIC permite articular 

experiencias de aprendizaje más ricas y contextualizadas, en las que los estudiantes no 

solo consumen información, sino que producen conocimiento mediante el uso de 

herramientas digitales. Sangrà y González-Sanmamed (2022) destacan que esta 

transformación se sostiene en la competencia digital docente, entendida como la 

capacidad de planificar, aplicar y evaluar estrategias didácticas mediadas por tecnología 

que promuevan la comprensión profunda y la autonomía. En entornos universitarios, 

esta función transformadora también se expresa en la capacidad de las TIC para 

potenciar la evaluación formativa, la metacognición y la retroalimentación inmediata, 

elementos esenciales para mejorar el rendimiento académico y la motivación estudiantil 

(Cifuentes-Faura, 2021). 

Finalmente, la función transformadora de las TIC no se limita al ámbito 

instrumental, sino que implica un proceso de reconfiguración epistemológica del 

aprendizaje. Cabero y Valencia (2022) afirman que las TIC contribuyen a la emergencia 

de una “pedagogía digital” caracterizada por la interacción constante, la adaptabilidad 
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y la generación de nuevas formas de pensamiento. En consecuencia, las TIC se 

constituyen como agentes de cambio sistémico, capaces de articular innovación, 

inclusión y sostenibilidad educativa, reafirmando su papel como uno de los motores 

esenciales del desarrollo pedagógico en la educación superior contemporánea. 

Importancia de las TIC en la formación docente universitaria 

En el ámbito de la educación superior, las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) han adquirido una relevancia estratégica en la formación docente, 

al ser consideradas no solo herramientas de apoyo pedagógico, sino también recursos 

de transformación profesional y social. Su incorporación en los procesos formativos 

implica un cambio profundo en la manera de concebir la enseñanza, el aprendizaje y la 

evaluación, demandando en los docentes el desarrollo de competencias digitales 

avanzadas, pensamiento crítico y capacidad de adaptación a entornos tecnológicos en 

constante evolución (Redecker, 2020). Las universidades contemporáneas reconocen 

que el dominio de las TIC constituye una dimensión esencial de la profesionalización 

docente, vinculada a la innovación didáctica, la investigación y la gestión del 

conocimiento, así como al cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) vinculados con la educación de calidad (UNESCO, 2022). 

La importancia de las TIC en la formación docente se fundamenta en su 

potencial para promover modelos de aprendizaje activos, inclusivos y personalizados, 

en los que el profesor asume un rol mediador, orientador y facilitador del conocimiento. 

Cabero y Valencia (2022) afirman que las TIC favorecen la redefinición del rol del 

docente, quien pasa de ser transmisor de información a diseñador de experiencias de 

aprendizaje contextualizadas, apoyadas en recursos digitales que potencian la 

motivación y la autonomía del estudiante. En este sentido, la competencia digital 

docente se convierte en un elemento clave para garantizar la calidad educativa, 
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entendida no solo como la capacidad de usar herramientas tecnológicas, sino como la 

habilidad de integrarlas pedagógicamente en estrategias de enseñanza coherentes con 

los enfoques actuales del aprendizaje. 

Además, la formación universitaria enfrenta el reto de preparar profesionales 

capaces de desenvolverse en un ecosistema digital complejo, donde la alfabetización 

tecnológica debe ir acompañada de una sólida formación pedagógica y ética. Sangrà y 

González-Sanmamed (2022) sostienen que el desarrollo de la competencia digital en 

los docentes universitarios requiere una visión integral que articule el conocimiento 

tecnológico, pedagógico y disciplinar, tal como lo plantea el modelo TPACK. De este 

modo, las TIC no son un fin, sino un medio para la innovación educativa, fortaleciendo 

la autonomía profesional y la capacidad reflexiva de los educadores frente a los desafíos 

de la sociedad digital. 

En consecuencia, la formación docente universitaria contemporánea se sustenta 

en la necesidad de articular las TIC con la pedagogía y la didáctica, no solo para mejorar 

la práctica educativa, sino para promover una cultura institucional orientada al 

aprendizaje continuo, la investigación colaborativa y la equidad en el acceso al 

conocimiento. La siguiente sección profundiza en este aspecto, analizando cómo las 

TIC constituyen un medio eficaz para el desarrollo de competencias digitales y 

pedagógicas, dimensiones fundamentales en la configuración del perfil del docente 

universitario del siglo XXI. 

TIC como medio para el desarrollo de competencias digitales y pedagógicas 

Las TIC representan un medio fundamental para el desarrollo de las 

competencias digitales y pedagógicas del docente universitario, entendidas como el 

conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que le permiten integrar de 

manera efectiva la tecnología en la enseñanza y el aprendizaje. Según Durán y Estay-
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Niculcar (2021), la competencia digital no se limita al dominio técnico de herramientas, 

sino que abarca la comprensión crítica de su valor educativo, su uso ético y la capacidad 

para generar entornos de aprendizaje significativos. En este marco, el docente 

universitario debe ser capaz de seleccionar, adaptar y crear recursos digitales que 

promuevan la autonomía, la creatividad y la colaboración, pilares de la educación 

contemporánea. 

De acuerdo con Redecker (2020), la competencia digital pedagógica implica 

articular tres dimensiones esenciales: el conocimiento tecnológico (saber utilizar y 

adaptar herramientas digitales), el conocimiento pedagógico (diseñar estrategias 

didácticas innovadoras con base tecnológica) y el conocimiento disciplinar (aplicar la 

tecnología de forma contextualizada en su área de enseñanza). Este enfoque, conocido 

como modelo TPACK, constituye el marco de referencia más sólido para la integración 

efectiva de las TIC en la práctica educativa universitaria. Por su parte, Cabero y 

Valencia (2022) destacan que el desarrollo de estas competencias requiere procesos de 

formación continua y reflexiva, donde el docente experimente, evalúe e incorpore 

tecnologías que respondan a las necesidades reales de sus estudiantes y del contexto 

institucional. 

La UNESCO (2022) complementa esta visión señalando que las competencias 

digitales docentes son esenciales para garantizar una educación inclusiva, equitativa y 

de calidad, pues permiten atender la diversidad del alumnado y fomentar la 

participación activa en entornos híbridos y virtuales. De igual manera, Sangrà y 

González-Sanmamed (2022) argumentan que el docente tecnopedagógicamente 

competente no solo domina los recursos digitales, sino que desarrolla una postura ética, 

crítica y creativa frente a su uso, contribuyendo a formar ciudadanos digitales 

responsables y comprometidos con su entorno. 
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Las TIC como medio de desarrollo de competencias digitales y pedagógicas 

posibilitan un proceso formativo más dinámico, reflexivo e innovador, que fortalece el 

liderazgo académico y la capacidad del docente para generar experiencias de 

aprendizaje auténticas. Este proceso reafirma la función de las TIC como instrumentos 

de empoderamiento profesional, esenciales para enfrentar los retos de la educación 

universitaria en la era digital. 

Rol de las TIC en el aprendizaje significativo y autónomo 

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) desempeñan un papel 

decisivo en la promoción del aprendizaje significativo y autónomo dentro de la 

educación superior, al facilitar experiencias de construcción activa del conocimiento 

basadas en la interacción, la exploración y la autorregulación del estudiante. Desde la 

perspectiva constructivista, el aprendizaje significativo implica que los nuevos 

conocimientos se relacionen con los saberes previos, generando una comprensión 

profunda y funcional del contenido (Ausubel, 1983). En este contexto, las TIC 

constituyen un medio que amplía las oportunidades de aprendizaje al proporcionar 

acceso a fuentes ilimitadas de información, entornos interactivos y herramientas de 

colaboración digital que fortalecen la implicación cognitiva del estudiante (Zhang et 

al., 2024). 

De acuerdo con Durán y Estay-Niculcar (2021), el uso pedagógico de las TIC 

fomenta la autonomía intelectual y la autorregulación, al permitir que los estudiantes 

gestionen su propio ritmo, recursos y estrategias de aprendizaje. Esta autonomía, 

mediada por entornos virtuales, propicia un enfoque más reflexivo y adaptativo, en el 

que los estudiantes se convierten en agentes activos de su formación, capaces de decidir, 

evaluar y reorientar sus procesos de aprendizaje. En esta misma línea, la UNESCO 

(2022) sostiene que la integración significativa de las TIC en la educación universitaria 
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promueve una enseñanza centrada en el estudiante, que desarrolla no solo competencias 

cognitivas, sino también metacognitivas, comunicativas y digitales, necesarias para la 

vida en sociedades del conocimiento. 

Por su parte, Cifuentes-Faura (2021) argumenta que las TIC potencian el 

aprendizaje significativo al generar contextos personalizados y colaborativos, donde el 

estudiante interactúa con contenidos digitales en formatos diversos —videos, 

simulaciones, foros o laboratorios virtuales—, lo que incrementa la motivación y la 

retención de la información. Esta mediación tecnológica favorece la co-construcción 

del conocimiento a través de comunidades de aprendizaje, donde la interacción entre 

pares y la tutoría docente fortalecen los procesos de reflexión y transferencia de saberes. 

Asimismo, Zhang, Chen y Li (2024) destacan que la incorporación de herramientas 

digitales interactivas (como plataformas de aprendizaje adaptativo o sistemas 

inteligentes de tutoría) permite un seguimiento constante del progreso individual, 

potenciando la autoevaluación y el aprendizaje autónomo. 

El rol pedagógico de las TIC en este proceso también está vinculado con la 

creación de entornos que estimulan la creatividad, la resolución de problemas y la 

autorregulación emocional. Cabero y Valencia (2022) subrayan que el aprendizaje 

significativo requiere que el estudiante no solo manipule información, sino que 

produzca conocimiento contextualizado, haciendo uso de la tecnología como 

instrumento de expresión y construcción personal. En este sentido, el docente debe 

asumir la función de guía y mediador, diseñando experiencias tecnológicas coherentes 

con los objetivos formativos y con las características del alumnado, de manera que las 

TIC no sean un fin, sino un medio para la autonomía y la comprensión profunda. 

Las TIC fortalecen la capacidad del estudiante para aprender a aprender, 

integrando dimensiones cognitivas, emocionales y metacognitivas que consolidan un 
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aprendizaje realmente significativo. Su papel transformador radica en la posibilidad de 

personalizar, diversificar y dinamizar los procesos educativos, situando al estudiante en 

el centro del aprendizaje y fomentando la construcción activa del conocimiento a lo 

largo de toda la vida. 

Aportes de la educación digital al aprendizaje constructivo y colaborativo 

La educación digital ha revolucionado las dinámicas de enseñanza y aprendizaje 

en la educación superior, al proporcionar escenarios interactivos que fomentan la 

construcción activa y colaborativa del conocimiento. En este contexto, el aprendizaje 

deja de ser un proceso individual y lineal para convertirse en una experiencia social y 

dinámica, mediada por la tecnología. De acuerdo con Zhang, Chen y Li (2024), la 

educación digital integra elementos de interactividad, co-creación y comunicación 

asincrónica, que posibilitan la participación de los estudiantes en comunidades de 

práctica donde el conocimiento se genera colectivamente. Este enfoque se fundamenta 

en los principios del constructivismo social de Vygotsky, según el cual el aprendizaje 

surge de la interacción entre sujetos que comparten significados, herramientas 

culturales y mediaciones cognitivas. 

Los entornos digitales de aprendizaje, como las plataformas virtuales, los foros 

académicos o las aulas colaborativas en línea, permiten que los estudiantes dialoguen, 

intercambien ideas y construyan proyectos de forma cooperativa, fortaleciendo así sus 

habilidades comunicativas, su pensamiento crítico y su sentido de pertenencia al grupo 

(Sangrà & González-Sanmamed, 2022). La mediación tecnológica facilita que los 

participantes asuman roles complementarios en la resolución de problemas, desarrollen 

competencias interpersonales y aprendan a negociar significados en contextos 

multiculturales. Esta dimensión colaborativa constituye un eje esencial de la educación 

universitaria moderna, al fomentar procesos de aprendizaje distribuidos, donde el 



 

33 

conocimiento se construye mediante la interacción y la reflexión conjunta. 

Durán y Estay-Niculcar (2021) destacan que la educación digital también 

impulsa el aprendizaje constructivo, entendido como la capacidad del estudiante para 

crear, modificar y aplicar el conocimiento en contextos auténticos. Las herramientas 

tecnológicas, como los simuladores, las aplicaciones interactivas o las plataformas de 

coautoría, potencian el pensamiento creativo y el aprendizaje por descubrimiento, 

promoviendo experiencias más significativas y transferibles. En esta línea, Cabero y 

Valencia (2022) sostienen que el uso pedagógico de las TIC en entornos universitarios 

permite la generación de entornos virtuales de colaboración, donde los estudiantes no 

solo aprenden contenidos, sino que desarrollan competencias digitales, sociales y éticas 

necesarias para su inserción en la sociedad del conocimiento. 

Asimismo, la UNESCO (2022) plantea que el aprendizaje colaborativo mediado 

por TIC fortalece los valores de inclusión, solidaridad y equidad, al ofrecer 

oportunidades de participación activa a estudiantes con diferentes estilos, ritmos y 

contextos culturales. En los escenarios digitales, el docente se transforma en facilitador 

de procesos de construcción colectiva, guiando la interacción, promoviendo la reflexión 

crítica y asegurando que la colaboración derive en aprendizajes profundos. Por su parte, 

Cifuentes-Faura (2021) argumenta que la colaboración digital también impacta en la 

motivación y el compromiso académico, ya que los estudiantes experimentan un mayor 

sentido de agencia y relevancia personal al contribuir al éxito del grupo. 

En síntesis, los aportes de la educación digital al aprendizaje constructivo y 

colaborativo radican en su capacidad para integrar tecnología, pedagogía y 

socialización, creando entornos de aprendizaje más humanos, creativos y participativos. 

La tecnología actúa como un catalizador del cambio pedagógico, fortaleciendo el 

trabajo cooperativo, la co-construcción del conocimiento y el desarrollo de 
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competencias esenciales para el aprendizaje a lo largo de la vida. En consecuencia, la 

educación digital no solo redefine las prácticas docentes, sino que impulsa una nueva 

cultura del aprendizaje universitario basada en la colaboración, la interdependencia y 

la innovación educativa. 

Dimensiones del uso de las TIC 

El uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en la 

educación universitaria se estructura a partir de un conjunto de dimensiones que 

permiten comprender su complejidad y medir su impacto real en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Estas dimensiones integran factores tecnológicos, 

pedagógicos y actitudinales, que en conjunto determinan el grado de apropiación digital 

por parte de los estudiantes y docentes. Según Redecker (2020), el uso educativo de las 

TIC no puede evaluarse únicamente desde la disponibilidad técnica, sino que debe 

considerar la competencia digital, la frecuencia de uso, la integración didáctica y la 

ética en la gestión de la información. Por tanto, las dimensiones constituyen criterios 

analíticos que permiten diagnosticar cómo, cuánto y con qué propósito los recursos 

digitales contribuyen al logro de los aprendizajes en contextos universitarios. 

Durán y Estay-Niculcar (2021) señalan que las dimensiones del uso de las TIC 

deben analizarse en función del contexto institucional y sociocultural, ya que las 

condiciones de infraestructura, conectividad y formación docente influyen 

directamente en su aprovechamiento. En la misma línea, la UNESCO (2022) enfatiza 

que el acceso a la tecnología, su frecuencia de uso y la competencia digital son 

indicadores esenciales de equidad y calidad educativa, especialmente en regiones con 

brechas tecnológicas marcadas, como América Latina. Estas dimensiones también se 

articulan con las políticas educativas nacionales, como el Marco de Competencias 

Digitales Docentes del MINEDU (2024), que plantea niveles de desarrollo tecnológico 
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basados en la accesibilidad, el dominio funcional y la integración pedagógica. 

En el caso de los estudiantes universitarios, la comprensión de las dimensiones 

del uso de las TIC resulta clave para interpretar su relación con variables cognitivas y 

emocionales, como la autoeficacia académica, la motivación y la autorregulación. 

Como afirman Mirazchiyski et al. (2025), la efectividad del uso tecnológico depende 

tanto de la disponibilidad de recursos como de la capacidad crítica y reflexiva de los 

usuarios. En este sentido, el estudio de las dimensiones del uso de las TIC —acceso y 

disponibilidad tecnológica, frecuencia y propósito de uso, competencia digital 

funcional, integración didáctica, actitud y motivación, y uso ético y responsable— 

permite establecer un marco operativo para comprender el papel de la tecnología en la 

mejora del aprendizaje universitario. 

Acceso y disponibilidad tecnológica: infraestructura, conectividad y equidad 

digital 

El acceso y la disponibilidad tecnológica constituyen la primera dimensión 

esencial del uso de las TIC en la educación superior, ya que representan las condiciones 

materiales y contextuales que permiten o limitan el aprovechamiento de los recursos 

digitales. Esta dimensión abarca elementos como la infraestructura tecnológica, la 

conectividad a internet, la disponibilidad de dispositivos, y las condiciones de equidad 

digital entre los estudiantes. De acuerdo con Mirazchiyski, Noveanu y Cárdenas (2025), 

la accesibilidad tecnológica influye directamente en el rendimiento académico, pues los 

estudiantes con acceso estable a plataformas, equipos y redes seguras desarrollan 

mejores estrategias de aprendizaje mediadas por TIC. En contraste, la carencia de estos 

recursos genera desigualdad en las oportunidades educativas y limita la participación 

activa en entornos virtuales. 

El Ministerio de Educación del Perú (MINEDU, 2024) subraya que el acceso 
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tecnológico no debe medirse únicamente por la presencia de dispositivos, sino también 

por la calidad del servicio, la pertinencia de los recursos y la formación digital de los 

usuarios. En su informe Competencias digitales y brecha tecnológica en la educación 

superior peruana, el MINEDU identifica que las brechas más críticas se concentran en 

la conectividad rural y en la disponibilidad de recursos tecnológicos en instituciones 

públicas, lo que repercute en la igualdad de oportunidades de aprendizaje. La equidad 

digital, por tanto, implica garantizar tanto el acceso físico como el uso significativo de 

las tecnologías, de modo que todos los estudiantes puedan beneficiarse de las mismas 

condiciones para desarrollar sus competencias académicas. 

Por su parte, la UNESCO (2022) plantea que la inclusión tecnológica debe 

concebirse como un derecho educativo y no como un privilegio, promoviendo políticas 

institucionales que aseguren la disponibilidad de infraestructura, redes y plataformas 

adaptadas a las necesidades de aprendizaje. Esta perspectiva coincide con los hallazgos 

de Cabero y Valencia (2022), quienes sostienen que el acceso equitativo a la tecnología 

es el primer paso hacia una educación transformadora e inclusiva. Asimismo, estudios 

recientes evidencian que la infraestructura digital universitaria influye en la percepción 

de los estudiantes sobre la calidad del proceso educativo y en su motivación para 

participar en entornos virtuales colaborativos (Durán & Estay-Niculcar, 2021). 

El acceso y la disponibilidad tecnológica constituyen la base estructural para 

cualquier integración pedagógica de las TIC. Sin conectividad adecuada, dispositivos 

funcionales y políticas de equidad digital, los esfuerzos por desarrollar competencias 

tecnológicas y fortalecer la autoeficacia académica resultan limitados. Por tanto, 

garantizar un acceso inclusivo y sostenible a las TIC representa un requisito 

indispensable para lograr una educación superior equitativa, innovadora y socialmente 

justa. 
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Frecuencia y propósito de uso: intensidad y objetivos del uso académico 

El aprovechamiento pedagógico de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) no depende únicamente del acceso o la infraestructura disponible, 

sino también de la frecuencia y el propósito con que los usuarios emplean dichas 

herramientas. Esta dimensión permite comprender el grado de integración tecnológica 

en la vida académica del estudiante universitario, así como su relación con la 

autorregulación, la autoeficacia y el logro educativo. Según Chen y Chen (2021), la 

frecuencia de uso de las TIC se asocia directamente con la intensidad del compromiso 

académico, es decir, con la medida en que los estudiantes utilizan la tecnología de forma 

constante, planificada y orientada al aprendizaje significativo. Un uso frecuente, pero 

no guiado pedagógicamente, puede derivar en sobrecarga cognitiva o distracción; 

mientras que un uso estructurado y con propósito académico potencia la autonomía y 

la motivación intrínseca. 

De acuerdo con Durán y Estay-Niculcar (2021), los propósitos académicos del 

uso de las TIC se dividen en tres niveles: informativo, comunicativo y productivo. En 

el nivel informativo, el estudiante emplea las herramientas digitales para acceder a 

recursos de aprendizaje, bases de datos o materiales complementarios. En el nivel 

comunicativo, utiliza plataformas interactivas como foros, aulas virtuales o redes 

académicas para intercambiar ideas y resolver dudas. Finalmente, en el nivel 

productivo, las TIC se convierten en instrumentos de creación, donde el estudiante 

genera nuevos contenidos, colabora en proyectos o desarrolla evidencias de 

aprendizaje. Este último nivel es el que más contribuye al desarrollo de la autoeficacia 

académica, al consolidar una relación activa y reflexiva con la tecnología. 

Zhang, Chen y Li (2024) sostienen que la frecuencia de uso de las TIC debe 

evaluarse no solo en términos cuantitativos (horas de conexión o cantidad de 
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actividades realizadas), sino también en función del propósito educativo que orienta 

dicho uso. Los estudiantes que utilizan las TIC con objetivos de exploración, 

indagación y aprendizaje autorregulado tienden a desarrollar una mayor percepción de 

competencia y control sobre su desempeño académico. En cambio, quienes las emplean 

de forma pasiva o exclusivamente recreativa no evidencian los mismos beneficios 

cognitivos ni motivacionales. Esta distinción es clave para comprender que la calidad 

del uso tecnológico depende de la intencionalidad pedagógica con que se incorporan 

las TIC en la práctica universitaria. 

En el contexto latinoamericano, estudios recientes del MINEDU (2024) y la 

UNESCO (2022) revelan que la frecuencia y el propósito de uso de las TIC en la 

educación superior varían significativamente según el contexto socioeconómico, la 

formación digital previa y las políticas institucionales. Por ejemplo, los estudiantes de 

universidades públicas suelen presentar menor frecuencia de uso académico debido a 

las limitaciones de conectividad y disponibilidad de recursos, mientras que los 

estudiantes con mayor alfabetización digital emplean la tecnología con propósitos más 

analíticos y colaborativos. Este hallazgo reafirma la necesidad de promover una cultura 

tecnológica universitaria orientada a fines formativos, que fomente el uso intencionado, 

crítico y ético de las TIC. 

La frecuencia y el propósito de uso constituyen indicadores esenciales para 

evaluar la madurez digital del estudiante universitario. Un uso recurrente y con sentido 

académico favorece la autonomía, la confianza y la eficacia en el aprendizaje, mientras 

que un uso esporádico o descontextualizado puede limitar la apropiación tecnológica. 

Así, esta dimensión permite comprender la relación directa entre la intensidad del uso 

de TIC y la percepción de autoeficacia académica, donde el uso reflexivo y con 

propósito formativo emerge como un factor determinante para el éxito educativo en 
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entornos digitales. 

Competencia digital funcional: habilidades técnicas, informacionales y 

comunicativas 

La competencia digital funcional constituye una de las dimensiones más 

significativas del uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en 

la educación universitaria, ya que engloba el conjunto de habilidades técnicas, 

informacionales y comunicativas que permiten a los estudiantes desenvolverse 

eficazmente en entornos académicos mediados por tecnología. Según Redecker (2020), 

la competencia digital implica mucho más que el manejo instrumental de herramientas; 

supone la capacidad de comprender, evaluar, crear y compartir información de manera 

ética y crítica, utilizando las TIC como medio para el aprendizaje, la comunicación y la 

resolución de problemas. En este sentido, el dominio funcional de las tecnologías no se 

limita a su uso operativo, sino que abarca la integración reflexiva de estas en los 

procesos cognitivos y sociales del aprendizaje. 

En el marco del modelo DigCompEdu propuesto por la Comisión Europea, 

Redecker (2020) define seis áreas de competencia digital docente —que pueden 

adaptarse a los estudiantes universitarios—: compromiso profesional, recursos 

digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación, empoderamiento del alumnado y 

desarrollo de la competencia digital del aprendiz. Cada una de estas áreas describe 

niveles de desempeño que van desde el uso básico hasta la innovación digital avanzada, 

destacando la importancia del pensamiento crítico, la gestión de la información y la 

comunicación colaborativa. Esta estructura conceptual permite comprender la 

competencia digital como una capacidad transversal, esencial para el ejercicio 

académico y para la participación activa en la sociedad del conocimiento. 

De acuerdo con Gutiérrez-Castillo (2023), la competencia digital funcional se 
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manifiesta en tres grandes componentes: 

1. Habilidad técnica, que incluye el manejo de dispositivos, software y plataformas 

de aprendizaje digital. 

2. Habilidad informacional, relacionada con la búsqueda, selección, análisis y 

validación de información académica en entornos digitales. 

3. Habilidad comunicativa, vinculada con la interacción efectiva, el trabajo 

colaborativo en línea y la difusión de productos académicos en medios digitales. 

Estas tres dimensiones integran un perfil funcional que permite al estudiante 

apropiarse de la tecnología como herramienta cognitiva, potenciando su autonomía, 

creatividad y sentido de responsabilidad en el aprendizaje. Además, la competencia 

digital funcional guarda una estrecha relación con la autoeficacia académica, dado que 

los estudiantes que perciben dominio sobre las TIC tienden a mostrar mayor confianza 

en su desempeño y mayor persistencia ante los retos del aprendizaje digital (Chen & 

Chen, 2021). 

La UNESCO (2022) y el Ministerio de Educación del Perú (MINEDU, 2024) 

coinciden en que el desarrollo de la competencia digital debe abordarse como una 

competencia clave del siglo XXI, vinculada a la alfabetización mediática e 

informacional. En el contexto universitario, esta competencia permite transitar de un 

uso pasivo de la tecnología hacia una participación activa, crítica y creativa, 

fortaleciendo la capacidad del estudiante para investigar, comunicar y construir 

conocimiento en red. Así, la competencia digital funcional no solo habilita el acceso al 

conocimiento, sino que transforma la forma en que los estudiantes aprenden, se 

relacionan y producen saberes en entornos académicos contemporáneos. 

En síntesis, la competencia digital funcional representa el núcleo operativo del 

uso de las TIC, al integrar la capacidad técnica con la comprensión informacional y la 
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expresión comunicativa. Su desarrollo garantiza que el estudiante universitario no sea 

un mero consumidor de tecnología, sino un agente digital competente, crítico y 

éticamente responsable, capaz de aplicar sus conocimientos tecnológicos para generar 

aprendizajes significativos y socialmente relevantes. 

Integración didáctica de las TIC: incorporación en tareas, proyectos y 

evaluación 

La integración didáctica de las Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC) constituye un eje central en la transformación de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje universitarios, al permitir el diseño de estrategias innovadoras que vinculan 

la tecnología con la pedagogía y los contenidos curriculares. Según Sangrà y González-

Sanmamed (2022), la integración didáctica no consiste en el simple uso de herramientas 

digitales, sino en la planificación deliberada y reflexiva de experiencias de aprendizaje 

mediadas por tecnología, en las que el estudiante asume un rol activo en la construcción 

del conocimiento. Este enfoque implica articular las TIC con objetivos educativos 

específicos, tareas auténticas, metodologías participativas y procesos de evaluación 

continua, promoviendo así aprendizajes significativos y contextualizados. 

La integración didáctica requiere que los docentes diseñen actividades y 

proyectos de aprendizaje basados en problemas, retos o productos digitales, en los que 

las TIC se utilicen como medios para la exploración, la experimentación y la 

colaboración. En este sentido, Durán y Estay-Niculcar (2021) destacan que la 

tecnología permite crear entornos de aprendizaje dinámicos y flexibles, en los que los 

estudiantes desarrollan competencias transversales como la comunicación, la 

resolución de problemas y la autorregulación del aprendizaje. Estos entornos, además, 

facilitan la aplicación de metodologías activas como el aprendizaje basado en proyectos 

(ABP), el aprendizaje invertido (flipped learning) y el aprendizaje colaborativo en línea, 
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estrategias que fomentan la autonomía y la participación significativa del estudiante en 

el proceso formativo. 

En el ámbito de la evaluación, la integración de las TIC ha posibilitado la 

transición de modelos tradicionales centrados en la calificación hacia enfoques más 

formativos y retroalimentativos, donde la tecnología se convierte en una herramienta 

de monitoreo, análisis y mejora continua del aprendizaje. Cabero y Valencia (2022) 

afirman que las plataformas digitales, los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) y los 

sistemas de gestión académica permiten recolectar evidencias sobre el desempeño del 

estudiante en tiempo real, facilitando una evaluación continua y personalizada. De igual 

manera, el uso de rúbricas digitales, foros de autoevaluación y herramientas de 

retroalimentación automática fortalece la transparencia y objetividad de los procesos 

evaluativos. 

Zhang, Chen y Li (2024) señalan que la integración didáctica de las TIC no solo 

favorece la innovación metodológica, sino también la conexión entre el aprendizaje 

formal y el aprendizaje informal, permitiendo que los estudiantes amplíen su formación 

más allá del aula. Esta expansión del espacio educativo hacia entornos digitales híbridos 

contribuye al desarrollo de la competencia digital y de la autoeficacia académica, ya 

que los estudiantes perciben un mayor control sobre sus procesos de aprendizaje al 

emplear recursos tecnológicos para organizar, crear y compartir conocimientos. En esta 

misma línea, la UNESCO (2022) sostiene que la integración pedagógica de las TIC 

debe orientarse hacia el logro de una educación más inclusiva, equitativa y 

transformadora, en la que la tecnología se use para reducir brechas, diversificar métodos 

y promover la participación activa de todos los estudiantes. 

En síntesis, la integración didáctica de las TIC representa un proceso de cambio 

estructural que trasciende el uso instrumental de la tecnología para situarla como 



 

43 

componente esencial del diseño curricular y pedagógico. Su incorporación en tareas, 

proyectos y evaluación fortalece la autonomía del estudiante, potencia la innovación 

docente y garantiza la coherencia entre el uso tecnológico y los fines formativos. Así, 

esta dimensión consolida el papel de las TIC como herramientas de mediación cognitiva 

y social, indispensables para la calidad y pertinencia de la educación universitaria 

contemporánea. 

Actitud y motivación hacia las TIC: percepción de utilidad y disposición a 

innovar 

La actitud y la motivación hacia las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) representan una dimensión clave para comprender la forma en que 

los estudiantes y docentes asumen la integración tecnológica en el aprendizaje 

universitario. Estas variables influyen directamente en la aceptación, uso sostenido y 

apropiación significativa de la tecnología, así como en la percepción de su utilidad para 

alcanzar los objetivos académicos. Según Cifuentes-Faura (2021), la actitud positiva 

hacia las TIC se relaciona con la creencia en su valor pedagógico, mientras que la 

motivación tecnológica está asociada con el interés intrínseco por aprender mediante 

herramientas digitales. Ambos factores —actitud y motivación— determinan la 

disposición del estudiante a innovar, experimentar y autorregular su aprendizaje en 

entornos digitales. 

En este sentido, la teoría de la aceptación tecnológica (TAM) de Davis (1989), 

retomada en estudios recientes de Chen y Ahn (2023), sostiene que la percepción de 

utilidad y la facilidad de uso son los principales predictores de la actitud hacia las TIC. 

Los estudiantes que perciben la tecnología como útil para mejorar su rendimiento 

académico desarrollan una motivación más fuerte para usarla con fines formativos, 

mientras que aquellos que la consideran compleja o poco relevante tienden a mostrar 
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resistencia o desinterés. De este modo, la actitud no se configura de manera aislada, 

sino en interacción con las experiencias previas de uso, el entorno institucional y el 

apoyo docente. Chen y Ahn (2023) subrayan que la motivación digital está vinculada 

también con la autoeficacia, ya que los estudiantes con mayor confianza en sus 

capacidades tecnológicas suelen involucrarse más activamente en actividades 

innovadoras mediadas por TIC. 

Durán y Estay-Niculcar (2021) añaden que la actitud hacia las TIC está 

estrechamente relacionada con el clima institucional y la cultura digital universitaria. 

Las instituciones que promueven el uso pedagógico de la tecnología, brindan formación 

continua y fomentan la experimentación digital logran consolidar actitudes más 

favorables hacia la innovación. Asimismo, el sentimiento de competencia y logro 

derivado del uso exitoso de recursos tecnológicos refuerza la motivación intrínseca del 

estudiante, generando un ciclo positivo entre satisfacción, confianza y desempeño 

académico. La UNESCO (2022) coincide en que las actitudes positivas hacia las TIC 

no solo dependen de factores individuales, sino también de políticas institucionales que 

garanticen el acceso, la capacitación y la equidad digital como condiciones básicas para 

el aprendizaje inclusivo. 

Zhang, Chen y Li (2024) sostienen que la disposición a innovar con TIC implica 

una combinación de factores cognitivos, afectivos y sociales que estimulan la 

curiosidad y la creatividad en el proceso de aprendizaje. Esta disposición es 

fundamental para la educación superior, donde el estudiante se convierte en 

protagonista de su aprendizaje y en gestor de soluciones digitales adaptadas a contextos 

cambiantes. En este marco, la motivación hacia las TIC actúa como motor del 

aprendizaje autónomo, impulsando la exploración y el pensamiento crítico frente a la 

información disponible. Además, Cifuentes-Faura (2021) advierte que la motivación se 
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fortalece cuando el estudiante percibe un beneficio tangible del uso tecnológico, como 

la mejora en la organización del tiempo, la comunicación académica o el acceso a 

materiales actualizados. 

La actitud y motivación hacia las TIC configuran el componente emocional y 

disposicional del uso tecnológico. Una actitud positiva, acompañada de motivación 

intrínseca y percepción de utilidad, potencia la autoeficacia académica y favorece el 

aprendizaje significativo. Por el contrario, la apatía o la ansiedad tecnológica limitan el 

potencial innovador del estudiante y dificultan la integración efectiva de las TIC en la 

educación universitaria. Por ello, fomentar una cultura de motivación digital y apertura 

al cambio resulta esencial para consolidar una pedagogía universitaria orientada a la 

innovación, la inclusión y la sostenibilidad tecnológica. 

Uso ético y responsable: comportamiento digital y ciudadanía tecnológica 

El uso ético y responsable de las Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC) constituye una dimensión esencial del aprendizaje digital y una competencia 

clave para la formación integral del estudiante universitario en la sociedad 

contemporánea. Esta dimensión hace referencia al comportamiento digital consciente, 

crítico y respetuoso, orientado al uso seguro, legal y socialmente responsable de los 

recursos tecnológicos. Según la UNESCO (2023), la ciudadanía digital no se limita a 

la alfabetización tecnológica, sino que abarca la comprensión de los derechos, deberes 

y valores que rigen la participación en entornos digitales, promoviendo la convivencia 

democrática, la equidad y la protección de datos personales. En este sentido, la ética 

digital se erige como un componente formativo que garantiza que el conocimiento 

tecnológico se utilice para el bien común, respetando la diversidad cultural y los 

principios de sostenibilidad social. 

Cabero y Valencia (2022) sostienen que el uso ético de las TIC debe ser asumido 
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como un eje transversal en los programas universitarios, pues la tecnología no es 

moralmente neutra: su impacto depende de las intenciones, valores y decisiones de 

quienes la emplean. Los autores destacan que la educación digital debe incluir procesos 

de reflexión crítica sobre la huella digital, la gestión de la identidad virtual, el respeto a 

la propiedad intelectual y la prevención del ciberacoso, entre otros aspectos. La 

formación en ética tecnológica permite que los estudiantes desarrollen una conciencia 

informada sobre las implicancias sociales de sus actos en línea, fomentando una cultura 

de responsabilidad y empatía en los espacios virtuales de interacción académica y 

personal. 

De acuerdo con la UNESCO (2022, 2023), el comportamiento digital 

responsable está estrechamente vinculado con la ciudadanía tecnológica, entendida 

como la capacidad de participar activamente y de manera constructiva en comunidades 

digitales. Ello implica el desarrollo de valores como la transparencia, la colaboración, 

la equidad y la inclusión, junto con el respeto a la privacidad y la diversidad. En el 

ámbito educativo, el Marco de Competencias Digitales Docentes del MINEDU (2024) 

también enfatiza la necesidad de incorporar la ética digital como parte del currículo de 

formación superior, de modo que los futuros profesionales sean conscientes de los 

impactos sociales, ambientales y culturales de la tecnología en sus comunidades. 

Durán y Estay-Niculcar (2021) señalan que la ética digital debe promover no 

solo la prevención de riesgos, sino también la responsabilidad proactiva en el uso de la 

tecnología, lo cual implica contribuir al desarrollo de entornos digitales más seguros, 

colaborativos y sostenibles. Asimismo, la competencia ética digital está directamente 

relacionada con la autoeficacia y la identidad académica, ya que los estudiantes que 

comprenden las normas de comportamiento digital y gestionan su presencia en línea de 

forma adecuada muestran mayor confianza en sus capacidades y una participación más 
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significativa en entornos virtuales de aprendizaje (Chen & Ahn, 2023). 

En síntesis, el uso ético y responsable de las TIC es un componente fundamental 

de la alfabetización digital universitaria, orientado a formar ciudadanos tecnológicos 

críticos, empáticos y comprometidos con el bienestar colectivo. La ética digital no solo 

previene el uso indebido de la tecnología, sino que también promueve un ejercicio 

consciente y transformador del conocimiento, donde la tecnología se convierte en una 

herramienta para la equidad, la justicia social y la construcción de una cultura de respeto 

en los espacios educativos y digitales. 

Modelos teóricos sobre uso educativo de TIC 

El estudio del uso educativo de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) requiere sustentarse en modelos teóricos que expliquen cómo las 

herramientas digitales influyen en los procesos cognitivos, motivacionales y 

pedagógicos del aprendizaje. Estas teorías ofrecen marcos conceptuales que orientan la 

planificación, implementación y evaluación de prácticas formativas mediadas por 

tecnología, asegurando que su integración no sea improvisada, sino basada en 

fundamentos científicos y didácticos. Según Durán y Estay-Niculcar (2021), los 

modelos teóricos en el ámbito del aprendizaje digital proporcionan una comprensión 

más profunda de cómo los estudiantes procesan la información, construyen significados 

y desarrollan competencias a partir de experiencias interactivas, visuales y 

colaborativas. 

La UNESCO (2022) sostiene que los modelos educativos sustentados en el uso 

de TIC deben promover una educación inclusiva, activa y reflexiva, centrada en el 

estudiante y basada en la construcción del conocimiento. Estos modelos, entre ellos los 

de Mayer (2020), Mishra y Koehler (2021), y Puentedura (2019), coinciden en que el 

aprendizaje mediado por tecnología no se limita al acceso a información digital, sino 
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que implica procesos de codificación cognitiva y socialización del conocimiento que 

optimizan la comprensión, la creatividad y la resolución de problemas. En 

consecuencia, la aplicación de teorías del aprendizaje multimodal, de integración 

tecnológica y de transformación pedagógica permite comprender los efectos de las TIC 

desde una perspectiva cognitiva, constructivista y socioformativa. 

De acuerdo con Sangrà y González-Sanmamed (2022), el uso educativo de las 

TIC debe interpretarse como un proceso de mediación cognitiva, en el que la tecnología 

actúa como soporte simbólico que amplía la capacidad de representación y 

procesamiento de la información. Desde esta visión, los modelos teóricos sobre TIC —

como la teoría del aprendizaje multimodal de Mayer, el modelo TPACK y el modelo 

SAMR— ofrecen explicaciones sistemáticas sobre cómo los recursos digitales facilitan 

la atención, la memoria y la comprensión del estudiante, al mismo tiempo que 

promueven la creatividad y la metacognición. Estos modelos, en conjunto, fortalecen 

el marco conceptual de la innovación pedagógica y proporcionan herramientas para 

analizar la efectividad del uso tecnológico en contextos educativos diversos. 

En este marco, la presente sección desarrolla los modelos teóricos más 

representativos que sustentan el uso pedagógico de las TIC: la Teoría del aprendizaje 

multimodal de Mayer (2020), el modelo TPACK de Mishra y Koehler (2021), el 

modelo SAMR de Puentedura (2019) y la alineación con el Marco Europeo de 

Competencia Digital Docente (DigCompEdu, 2022). Estos modelos permiten 

interpretar de manera integrada cómo la tecnología potencia los procesos cognitivos, la 

práctica docente y la experiencia de aprendizaje en la educación superior. 

Teoría del aprendizaje multimodal de Mayer (2020) 

La teoría del aprendizaje multimodal, también conocida como teoría del 

aprendizaje multimedia, propuesta por Richard Mayer (2020), constituye uno de los 
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pilares conceptuales más relevantes para comprender cómo las TIC facilitan la 

adquisición de conocimientos en entornos educativos digitales. Esta teoría sostiene que 

las personas aprenden mejor cuando la información se presenta mediante múltiples 

canales sensoriales, especialmente a través de la integración equilibrada de elementos 

visuales y auditivos, que estimulan simultáneamente la memoria de trabajo y favorecen 

la retención y transferencia del aprendizaje. Mayer (2020) plantea que los seres 

humanos procesan la información mediante dos sistemas cognitivos principales: el 

canal visual/pictórico y el canal verbal/auditivo, y que el aprendizaje significativo 

ocurre cuando ambos se complementan de manera coherente y no redundante. 

Desde la perspectiva de la Cognición Multimedia, el diseño de materiales 

educativos digitales debe responder a tres procesos cognitivos esenciales: seleccionar 

información relevante, organizarla en estructuras mentales coherentes e integrarla con 

los conocimientos previos. Las TIC, al ofrecer recursos interactivos, simulaciones, 

videos educativos, infografías y presentaciones digitales, facilitan estos procesos, 

permitiendo que el estudiante construya modelos mentales más profundos y duraderos. 

Según Zhang, Chen y Li (2024), la aplicación de los principios de Mayer en el ámbito 

universitario favorece la comprensión conceptual, el pensamiento crítico y la 

motivación, especialmente cuando las herramientas digitales son utilizadas de manera 

intencionada y pedagógicamente estructurada. 

Mayer (2020) identifica doce principios fundamentales del aprendizaje 

multimedia —como la coherencia, la segmentación, la modalidad, la redundancia y la 

personalización—, que orientan el diseño de recursos tecnológicos eficaces. Por 

ejemplo, el principio de coherencia indica que el material educativo debe evitar 

información irrelevante, mientras que el de segmentación propone dividir el contenido 

en unidades cortas y manejables para optimizar la carga cognitiva. En la práctica, estos 
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principios son aplicables a la creación de objetos virtuales de aprendizaje, plataformas 

interactivas o entornos virtuales de simulación, ampliamente utilizados en la formación 

universitaria contemporánea (Durán & Estay-Niculcar, 2021). 

La relevancia de esta teoría radica en que proporciona un enfoque científico 

para el diseño instruccional digital, permitiendo que la tecnología deje de ser un 

accesorio y se convierta en un medio que potencia los mecanismos cognitivos del 

aprendizaje. Tal como afirman Cabero y Valencia (2022), los principios de Mayer 

contribuyen a mejorar la eficiencia de los materiales digitales, optimizando la 

comprensión y reduciendo la sobrecarga de información que frecuentemente afecta los 

procesos de aprendizaje virtual. Además, su enfoque multimodal coincide con la 

necesidad actual de promover experiencias educativas más inclusivas y accesibles, 

donde los diferentes estilos de aprendizaje sean atendidos mediante recursos diversos. 

En conclusión, la teoría del aprendizaje multimodal de Mayer (2020) ofrece un 

sustento empírico sólido para el uso educativo de las TIC, al vincular la psicología 

cognitiva con el diseño tecnológico. Su aplicación en la educación superior permite 

estructurar experiencias digitales que promueven la atención, la retención y la 

transferencia del conocimiento, garantizando aprendizajes más profundos y duraderos. 

En este marco, la integración de los principios multimodales en la práctica docente 

universitaria contribuye al desarrollo de competencias cognitivas y digitales esenciales 

para la formación del estudiante del siglo XXI. 

Modelo TPACK y su integración docente 

Tras comprender los aportes cognitivos del enfoque multimodal de Mayer, 

resulta necesario abordar un modelo que integre de manera sistémica los saberes 

tecnológicos, pedagógicos y disciplinares del docente universitario. El modelo TPACK 

(Technological Pedagogical Content Knowledge), propuesto originalmente por Mishra 
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y Koehler (2006) y actualizado por los mismos autores en 2021, constituye uno de los 

marcos teóricos más influyentes para explicar la relación entre la tecnología, la 

pedagogía y el conocimiento disciplinar en la práctica educativa. Este modelo sostiene 

que la competencia docente efectiva en entornos digitales se basa en la intersección 

dinámica de tres dominios de conocimiento: el conocimiento del contenido (CK), el 

conocimiento pedagógico (PK) y el conocimiento tecnológico (TK). La integración 

equilibrada de estos componentes da origen al conocimiento pedagógico del contenido 

tecnológico (TPACK), considerado el nivel más avanzado de alfabetización digital 

docente. 

Mishra y Koehler (2021) explican que el modelo TPACK permite comprender 

cómo los docentes pueden incorporar las TIC de forma significativa en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, adaptando estrategias metodológicas al contexto, a los 

estudiantes y a los objetivos de aprendizaje. El modelo no se limita al uso instrumental 

de la tecnología, sino que enfatiza su dimensión didáctica y reflexiva, donde la elección 

de una herramienta tecnológica depende de su pertinencia para el logro de competencias 

específicas. Según Durán y Estay-Niculcar (2021), el TPACK se convierte en un marco 

operativo que favorece la planificación y evaluación de las experiencias de aprendizaje 

mediadas por TIC, ya que integra la teoría con la práctica pedagógica, potenciando la 

creatividad y la innovación docente en la universidad. 

El modelo TPACK, además, se encuentra estrechamente relacionado con el 

desarrollo de competencias digitales docentes. Cabero y Valencia (2022) afirman que 

el enfoque TPACK complementa los estándares del Marco Europeo de Competencia 

Digital Docente (DigCompEdu, 2022) al centrarse en la toma de decisiones 

pedagógicas que vinculan el conocimiento disciplinar con los medios tecnológicos. En 

este sentido, un docente con dominio del TPACK no solo sabe usar la tecnología, sino 
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que comprende cuándo, por qué y cómo utilizarla para mejorar la comprensión, la 

motivación y la autorregulación del estudiante. Esto implica una reflexión constante 

sobre la coherencia entre la estrategia didáctica, los contenidos curriculares y las 

posibilidades de las herramientas digitales. 

Desde una perspectiva práctica, el modelo TPACK ha demostrado ser un 

instrumento eficaz para orientar la formación docente universitaria. De acuerdo con 

Zhang, Chen y Li (2024), su aplicación promueve la integración didáctica de recursos 

como plataformas virtuales, entornos colaborativos y simuladores digitales, alineados 

con objetivos de aprendizaje activo y evaluación auténtica. Asimismo, Cifuentes-Faura 

(2021) destaca que el TPACK fomenta la adaptabilidad pedagógica en contextos 

híbridos o virtuales, donde el rol del docente se transforma de transmisor de contenidos 

a facilitador de experiencias formativas interactivas y multimodales. 

El MINEDU (2024) y la UNESCO (2023) reconocen que el modelo TPACK 

constituye una herramienta teórica y práctica imprescindible para la educación del siglo 

XXI, pues impulsa la innovación docente y la inclusión digital en los sistemas 

educativos latinoamericanos. En el contexto peruano, su adopción es clave para el 

fortalecimiento de las competencias digitales de los futuros profesionales, promoviendo 

una enseñanza universitaria más contextualizada, ética y centrada en el estudiante. En 

este sentido, la integración del modelo TPACK en la formación docente universitaria 

se consolida como un referente para el diseño de experiencias pedagógicas 

transformadoras, sostenibles y con impacto social. 

En síntesis, el modelo TPACK representa una síntesis epistemológica y 

pedagógica de la educación digital contemporánea. Al situar la tecnología en diálogo 

con la didáctica y el conocimiento disciplinar, posibilita una enseñanza universitaria 

flexible, crítica y creativa. Su aplicación permite que las TIC no sean simples 
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herramientas, sino mediaciones cognitivo-pedagógicas que impulsan el pensamiento 

complejo, la innovación y la autorregulación en los procesos de aprendizaje superior. 

Modelo SAMR de integración tecnológica 

La comprensión del modelo TPACK permite identificar las competencias que 

un docente necesita para integrar la tecnología de manera coherente con la pedagogía y 

el contenido; sin embargo, se requiere también un marco que explique los niveles 

progresivos de integración tecnológica en la práctica educativa. En ese sentido, el 

modelo SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition), propuesto 

por Ruben Puentedura (2019), ofrece una estructura analítica para evaluar cómo las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) transforman las prácticas 

pedagógicas y los aprendizajes, desde un uso básico hasta una innovación profunda. 

Este modelo se ha convertido en una herramienta clave para la gestión del cambio 

educativo y la evaluación del impacto de las TIC en los procesos de enseñanza-

aprendizaje, especialmente en entornos universitarios (Durán & Estay-Niculcar, 2021). 

El modelo SAMR se organiza en cuatro niveles jerárquicos, divididos en dos 

etapas: mejora (Enhancement) y transformación (Transformation). En el primer nivel, 

sustitución (Substitution), la tecnología actúa como reemplazo directo de una 

herramienta tradicional sin cambios funcionales significativos; por ejemplo, utilizar un 

procesador de texto en lugar del papel. En el segundo nivel, aumentación 

(Augmentation), la tecnología introduce mejoras funcionales, como la posibilidad de 

editar, colaborar o incluir hipervínculos en un documento digital. Ambos niveles 

constituyen fases de mejora, donde la tecnología optimiza tareas existentes sin alterar 

profundamente el modelo pedagógico. En cambio, los niveles de modificación 

(Modification) y redefinición (Redefinition) representan fases de transformación: en la 

modificación, la tecnología permite rediseñar las tareas educativas, mientras que en la 
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redefinición posibilita la creación de experiencias de aprendizaje completamente 

nuevas e imposibles sin el soporte digital (Puentedura, 2019). 

Este modelo no solo describe una escala de integración tecnológica, sino que 

también promueve una reflexión crítica sobre la profundidad del uso pedagógico de las 

TIC. Según Cabero y Valencia (2022), el SAMR ayuda a los docentes a pasar de un uso 

instrumental a un uso transformador, donde la tecnología se convierte en un medio para 

la creatividad, la colaboración y la metacognición. En el contexto universitario, esta 

progresión implica transitar desde la simple digitalización de materiales hacia la 

creación de entornos interactivos de aprendizaje, proyectos interdisciplinarios y 

experiencias de evaluación innovadoras mediadas por herramientas digitales (Zhang, 

Chen & Li, 2024). De este modo, el modelo SAMR se alinea con la educación centrada 

en el estudiante y con el enfoque por competencias, pilares de las políticas educativas 

contemporáneas impulsadas por la UNESCO (2023) y el MINEDU (2024). 

Diversos estudios recientes han validado la efectividad del modelo SAMR en la 

mejora del desempeño académico y la motivación estudiantil. Por ejemplo, Cifuentes-

Faura (2021) evidenció que los estudiantes expuestos a experiencias de aprendizaje 

rediseñadas con TIC, en los niveles de modificación y redefinición, mostraron mayor 

autonomía, autoeficacia y compromiso cognitivo. De igual manera, Durán y Estay-

Niculcar (2021) observaron que el modelo SAMR potencia la innovación docente al 

servir como una guía práctica para diseñar estrategias pedagógicas sostenibles en 

contextos digitales e híbridos. Esto resulta particularmente relevante en la educación 

superior peruana, donde el proceso de transformación digital requiere no solo acceso 

tecnológico, sino también una conciencia pedagógica sobre la profundidad del cambio 

educativo que la tecnología puede generar. 

Asimismo, el modelo SAMR promueve una cultura institucional de mejora 
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continua, en la que la reflexión docente sobre la propia práctica tecnológica es parte del 

desarrollo profesional. La UNESCO (2022) subraya que este tipo de marcos facilita la 

transición hacia una educación más inclusiva, flexible y orientada a la innovación. Al 

igual que el modelo TPACK, el SAMR complementa el desarrollo de las competencias 

digitales docentes al enfatizar la progresividad del cambio educativo mediado por TIC: 

desde la mejora funcional hasta la transformación pedagógica. 

En síntesis, el modelo SAMR proporciona una estructura conceptual y práctica 

para analizar el grado de integración de las TIC en el proceso educativo, estableciendo 

una ruta evolutiva hacia la innovación y la excelencia académica. Su aplicación permite 

a las universidades y docentes reflexionar sobre su nivel de madurez tecnológica, 

optimizando las estrategias pedagógicas y favoreciendo la creación de entornos 

digitales que fortalecen la autonomía, la creatividad y la autoeficacia de los estudiantes. 

En consecuencia, el modelo SAMR se convierte en un referente indispensable para 

guiar la transformación digital educativa en el siglo XXI, especialmente en contextos 

donde la equidad, la calidad y la sostenibilidad son metas prioritarias. 

Alineamiento con el Marco Europeo de Competencia Digital Docente 

(DigCompEdu, 2022) 

La consolidación de modelos como TPACK y SAMR ha permitido comprender 

la complejidad de integrar las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en 

la práctica educativa; sin embargo, la formación docente contemporánea requiere de 

referentes normativos y estructurados que definan niveles de competencia digital con 

validez internacional. En este contexto, el Marco Europeo de Competencia Digital 

Docente (DigCompEdu, 2022), desarrollado por la Comisión Europea y actualizado por 

Redecker (2022), constituye un referente clave para orientar las políticas educativas y 

los procesos de profesionalización docente en la era digital. Este modelo proporciona 
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una estructura coherente para evaluar y desarrollar las competencias digitales 

profesionales del profesorado, fomentando un uso pedagógico, ético y reflexivo de las 

tecnologías en todos los niveles educativos. 

El marco DigCompEdu se basa en seis áreas de competencia: (1) compromiso 

profesional digital, que promueve el uso responsable de las TIC en la comunicación, 

colaboración y desarrollo profesional; (2) recursos digitales, centrada en la selección, 

creación y gestión ética de contenidos tecnológicos; (3) enseñanza y aprendizaje, que 

aborda la planificación de experiencias didácticas mediadas por TIC; (4) evaluación, 

que impulsa la retroalimentación digital y la analítica de aprendizaje; (5) 

empoderamiento del alumnado, orientada a la inclusión, accesibilidad y 

personalización del aprendizaje; y (6) facilitación de la competencia digital del 

estudiante, que busca formar ciudadanos críticos, creativos y seguros en entornos 

digitales (Redecker, 2022; Cabero & Valencia, 2022). Estas áreas ofrecen una visión 

integral que trasciende la alfabetización tecnológica y se centra en la transformación 

pedagógica digital. 

En su estructura de niveles, DigCompEdu establece una progresión 

competencial en seis estadios: Newcomer (A1), Explorer (A2), Integrator (B1), Expert 

(B2), Leader (C1) y Pioneer (C2). Este enfoque gradual permite evaluar de manera 

formativa el avance del docente desde un uso básico hasta un dominio innovador y 

transformador de las TIC en la enseñanza. Según Durán y Estay-Niculcar (2021), esta 

progresión promueve la autorreflexión docente y orienta la mejora continua, 

articulando los principios del modelo TPACK —centrado en el conocimiento 

profesional— y del modelo SAMR —basado en la transformación pedagógica—. En 

este sentido, el DigCompEdu actúa como marco integrador, vinculando la teoría con la 

práctica, la formación docente con la evaluación institucional y el desarrollo profesional 
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con la calidad educativa. 

El MINEDU (2024) ha reconocido la importancia de este modelo como guía 

para fortalecer las competencias digitales del profesorado peruano, adaptándolo 

progresivamente a las necesidades del contexto nacional. De hecho, los lineamientos 

del DigCompEdu coinciden con las políticas de la UNESCO (2023) sobre ciudadanía 

digital y educación inclusiva, que enfatizan la ética, la equidad tecnológica y el uso 

responsable de la información. Cabero y Valencia (2022) destacan que adoptar este 

marco implica redefinir el rol del docente: de transmisor de conocimientos a mediador 

crítico del aprendizaje digital, capaz de guiar al estudiante en el uso reflexivo y creativo 

de la tecnología. 

Desde el ámbito universitario, el DigCompEdu contribuye a la formación 

integral del futuro docente, promoviendo la alfabetización digital crítica, la 

investigación educativa mediada por TIC y el diseño de entornos virtuales de 

aprendizaje accesibles e inclusivos. Zhang, Chen y Li (2024) señalan que su aplicación 

en la educación superior potencia la autonomía profesional y fomenta comunidades de 

práctica digital que impulsan la innovación académica. Además, el modelo favorece la 

evaluación de la competencia digital mediante indicadores verificables, lo que permite 

diseñar instrumentos de diagnóstico y planes de mejora adaptados a cada institución. 

En conclusión, el Marco Europeo de Competencia Digital Docente 

(DigCompEdu, 2022) representa una herramienta fundamental para consolidar la 

cultura digital educativa en la universidad. Su alineamiento con modelos teóricos como 

TPACK y SAMR garantiza una integración pedagógica y ética de las TIC, orientada a 

la calidad, la sostenibilidad y la inclusión. Este marco permite a los docentes y a las 

instituciones de educación superior evaluar, planificar y certificar el nivel de 

competencia digital, convirtiéndose en un pilar estratégico para el fortalecimiento de la 



 

58 

formación docente en el siglo XXI. 

Beneficios y desafíos del uso de las TIC en la educación superior 

El desarrollo tecnológico y la expansión de los entornos digitales han 

transformado profundamente los sistemas de educación superior en el mundo. Las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) se han convertido en un factor 

estratégico de innovación educativa, capaz de mejorar los procesos de enseñanza, 

ampliar el acceso al conocimiento y fortalecer la participación de los estudiantes en 

entornos de aprendizaje dinámicos y colaborativos. En este contexto, la incorporación 

de las TIC no solo implica el uso de herramientas digitales, sino una reconfiguración 

de la práctica docente universitaria, orientada a la autonomía, la reflexión crítica y el 

aprendizaje activo. Según Durán y Estay-Niculcar (2021), las universidades que 

integran de manera planificada las TIC logran generar experiencias formativas más 

flexibles, inclusivas y centradas en el estudiante, respondiendo a las demandas del 

nuevo ecosistema educativo global. 

En América Latina, la transformación digital universitaria se ha acelerado a raíz 

de la pandemia de COVID-19, evidenciando tanto el potencial como las brechas del 

uso educativo de las tecnologías. Estudios de Cifuentes-Faura (2021) y Cabero y 

Valencia (2022) señalan que el empleo de plataformas virtuales, sistemas de gestión del 

aprendizaje y recursos multimedia ha incrementado la participación estudiantil, 

mejorado la comunicación docente-estudiante y fortalecido las habilidades de 

autorregulación. Sin embargo, estos beneficios coexisten con desafíos estructurales 

vinculados a la infraestructura tecnológica, la capacitación docente y la equidad digital, 

especialmente en contextos socioeconómicos heterogéneos como los de América del 

Sur. La UNESCO (2023) enfatiza que las instituciones de educación superior deben 

asumir una visión crítica y humanista de la digitalización, garantizando el acceso 
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universal, la protección de datos y la formación en ciudadanía digital responsable. 

En el contexto peruano, el Ministerio de Educación (MINEDU, 2024) ha 

promovido la adopción de políticas orientadas al desarrollo de competencias digitales 

en docentes y estudiantes universitarios, reconociendo a las TIC como un eje transversal 

de la calidad educativa. No obstante, la implementación de estas tecnologías requiere 

una comprensión equilibrada de sus beneficios pedagógicos y sus desafíos éticos, 

técnicos y sociales. Tal equilibrio implica no solo incorporar recursos digitales, sino 

redefinir el rol del docente como mediador del conocimiento y promotor de 

experiencias de aprendizaje significativas. Como señalan Zhang, Chen y Li (2024), la 

efectividad de las TIC depende del grado en que se integran de forma reflexiva en las 

metodologías activas, los procesos evaluativos y la cultura institucional. 

En consecuencia, el estudio de los beneficios y desafíos de las TIC en la 

educación superior se convierte en un componente esencial para analizar la relación 

entre su uso y la percepción de la autoeficacia académica. Comprender cómo las 

tecnologías pueden potenciar —o limitar— el aprendizaje permitirá construir una 

mirada crítica y contextualizada sobre su impacto en la formación universitaria 

contemporánea. A continuación, se abordan los principales efectos positivos de su 

implementación, especialmente en lo que respecta al rendimiento, la motivación y la 

participación de los estudiantes. 

Impactos positivos en rendimiento, motivación y participación 

El uso adecuado y pedagógicamente planificado de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC) en la educación superior ha demostrado generar 

impactos positivos en el rendimiento académico, la motivación intrínseca y la 

participación estudiantil. Según Durán (2021), la integración de herramientas digitales 

favorece una mayor interacción entre los actores educativos y permite diversificar las 
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estrategias de enseñanza, contribuyendo al desarrollo de aprendizajes significativos. 

Las plataformas virtuales, los simuladores educativos, las aplicaciones colaborativas y 

los entornos de aprendizaje multimodales posibilitan la personalización del aprendizaje 

y el monitoreo constante del progreso estudiantil, lo que se traduce en un incremento 

de la autoeficacia percibida y en un desempeño académico más sostenido. 

Zhang, Chen y Li (2024) destacan que las TIC promueven una participación 

activa del estudiante al fomentar el aprendizaje basado en la indagación, la colaboración 

y la resolución de problemas, lo cual mejora las competencias cognitivas y 

socioemocionales. El uso de entornos digitales estimula además la curiosidad, la 

autonomía y la autoconfianza, factores esenciales de la motivación intrínseca en 

contextos universitarios. Estas herramientas ofrecen un acceso más equitativo a 

recursos actualizados, lo que contribuye a democratizar el conocimiento y a disminuir 

las barreras geográficas o socioeconómicas. En entornos digitales bien diseñados, el 

estudiante asume un rol protagónico y reflexivo, mientras el docente actúa como 

facilitador del aprendizaje, promoviendo procesos de autorregulación y coevaluación 

que fortalecen la percepción de competencia y logro. 

La evidencia empírica señala que los estudiantes que emplean TIC en 

actividades académicas muestran un mayor compromiso cognitivo y emocional, lo que 

impacta favorablemente en su rendimiento. Cifuentes-Faura (2021) demostró que la 

incorporación de tecnologías interactivas en el aula universitaria eleva la participación 

y el trabajo colaborativo, elementos que fortalecen tanto el aprendizaje individual como 

el colectivo. De modo similar, Durán y Estay-Niculcar (2021) señalan que el uso 

estratégico de las TIC impulsa la creatividad y la autonomía, incrementando la 

satisfacción estudiantil y la percepción de logro personal. Por ello, el aprovechamiento 

de las TIC no solo implica una mejora instrumental, sino una transformación cualitativa 
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del aprendizaje, al conectar la dimensión cognitiva con la motivacional y la social. 

Sin embargo, para que estos beneficios se consoliden, las instituciones deben 

garantizar condiciones de acceso equitativo y acompañamiento pedagógico constante. 

Como subraya la UNESCO (2023), la tecnología educativa es eficaz únicamente 

cuando se integra en un marco de inclusión, pertinencia y ética digital. En suma, los 

impactos positivos de las TIC en el rendimiento, la motivación y la participación 

evidencian su potencial como mediadoras del aprendizaje autónomo, colaborativo y 

significativo, consolidando su relevancia en la formación de docentes del siglo XXI y 

en la mejora de la calidad educativa universitaria. 

Riesgos del uso acrítico y brecha digital 

Si bien las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) han generado 

impactos positivos en el aprendizaje universitario, su incorporación en los entornos 

educativos también ha revelado riesgos y desigualdades significativas que amenazan la 

equidad y la calidad del proceso formativo. El uso acrítico de las TIC puede derivar en 

una dependencia tecnológica superficial, en la reproducción de prácticas pedagógicas 

tradicionales bajo nuevos formatos digitales y en una menor reflexión sobre los efectos 

cognitivos, sociales y éticos del entorno digital. Como advierte Cabero (2021), el acceso 

a la tecnología no garantiza una educación innovadora ni transformadora; por el 

contrario, la ausencia de pensamiento crítico puede convertir la digitalización en un 

proceso meramente instrumental, que prioriza el uso de herramientas sobre la 

comprensión pedagógica de su finalidad educativa. Este riesgo se acentúa cuando las 

TIC se emplean sin orientación metodológica, generando aprendizajes fragmentados, 

consumo pasivo de información y debilitamiento de la autorregulación académica. 

Uno de los principales desafíos asociados al uso de las TIC es la brecha digital, 

entendida como la desigualdad en el acceso, uso y aprovechamiento de los recursos 
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tecnológicos. La UNESCO (2023) señala que esta brecha no se limita a la 

disponibilidad de dispositivos o conectividad, sino que también involucra factores de 

tipo cognitivo, socioeconómico y cultural que influyen en la capacidad de los 

individuos para beneficiarse plenamente del entorno digital. En los países en vías de 

desarrollo, la desigualdad digital afecta principalmente a estudiantes de zonas rurales o 

con limitados recursos económicos, lo que amplía las brechas de aprendizaje y 

exclusión académica. En el contexto peruano, el MINEDU (2024) reconoce que la 

brecha digital persiste incluso en la educación superior, donde muchos estudiantes 

carecen de acceso estable a internet, equipamiento adecuado o espacios propicios para 

el aprendizaje en línea, afectando su motivación y percepción de autoeficacia 

académica. 

De acuerdo con Cifuentes-Faura (2021) y Durán y Estay-Niculcar (2021), el uso 

acrítico de las TIC también conlleva riesgos pedagógicos asociados a la sobrecarga 

informativa (information overload), la distracción digital, la pérdida de concentración 

y superficialidad cognitiva, además de problemas vinculados al plagio, la 

desinformación y el uso inadecuado de fuentes no académicas. Estas problemáticas 

comprometen la formación del pensamiento reflexivo y la ética académica, debilitando 

la capacidad del estudiante para analizar, contrastar y producir conocimiento con 

sentido. En este sentido, el reto de la educación superior no se centra únicamente en 

ampliar la cobertura tecnológica, sino en promover competencias críticas y éticas que 

permitan discernir la validez, fiabilidad y pertinencia de la información disponible en 

entornos digitales. 

Asimismo, el uso intensivo de las tecnologías sin mediación pedagógica puede 

generar efectos socioemocionales adversos. Investigaciones recientes de Chen y Ahn 

(2023) revelan que el exceso de exposición a entornos digitales y la falta de 
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autorregulación emocional están relacionados con niveles más altos de ansiedad 

académica, fatiga digital y desconexión social. Esto pone en evidencia la necesidad de 

abordar el bienestar digital como parte integral de la educación universitaria. En la 

misma línea, Zhang, Chen y Li (2024) sostienen que la alfabetización digital debe 

trascender las habilidades técnicas, incluyendo la gestión del tiempo en línea, la 

comunicación asertiva y la responsabilidad social en el uso de las TIC. 

La brecha digital y el uso acrítico de la tecnología se entrelazan con las 

desigualdades estructurales y la falta de políticas educativas sostenibles. La UNESCO 

(2022) advierte que los países deben adoptar marcos nacionales de competencia digital 

docente y estudiantil que garanticen el acceso equitativo, la alfabetización crítica y la 

protección de los derechos digitales. En el Perú, los esfuerzos del MINEDU (2024) 

apuntan en esa dirección, pero requieren consolidar estrategias formativas y 

mecanismos de evaluación que aseguren el desarrollo de una cultura digital crítica e 

inclusiva. 

En conclusión, los riesgos derivados del uso acrítico de las TIC y de la 

persistente brecha digital exigen una respuesta integral desde las instituciones 

educativas, basada en la reflexión pedagógica, la ética tecnológica y la equidad social. 

La tecnología, cuando se utiliza sin juicio crítico, puede reproducir desigualdades y 

limitar el potencial transformador de la educación. Por ello, las universidades deben 

asumir la alfabetización digital crítica como una prioridad curricular, orientando la 

formación hacia la construcción de una ciudadanía tecnológica consciente, ética y 

equitativa, capaz de enfrentar los retos del siglo XXI desde una perspectiva humanista 

e inclusiva. 

Retos de la alfabetización digital y formación docente 

En el contexto de la educación superior, la alfabetización digital y la formación 
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docente en competencias tecnológicas se han convertido en ejes estratégicos para 

garantizar una enseñanza de calidad y pertinente a las demandas del siglo XXI. Las 

transformaciones aceleradas por la digitalización han redefinido el perfil profesional 

del docente universitario, quien ya no puede limitarse a dominar contenidos 

disciplinares, sino que debe ser capaz de integrar pedagógicamente las Tecnologías de 

la Información y Comunicación (TIC) en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Sin 

embargo, este tránsito hacia una docencia tecnopedagógica plantea retos profundos en 

la formación inicial, el desarrollo profesional continuo y la gestión institucional del 

cambio educativo. Según Durán y Estay-Niculcar (2021), la alfabetización digital 

docente debe entenderse como un proceso integral que combina la apropiación técnica 

de herramientas digitales con la comprensión ética, comunicativa y pedagógica de su 

uso en contextos reales de aprendizaje. 

Uno de los principales desafíos radica en que muchos programas de formación 

superior aún carecen de currículos sistemáticos de competencia digital, lo que genera 

desigualdades entre los docentes en cuanto a su nivel de manejo y aplicación de las 

TIC. De acuerdo con Cabero y Valencia (2022), el docente del siglo XXI necesita 

transitar desde un nivel instrumental hacia un dominio reflexivo y creativo de la 

tecnología, capaz de diseñar experiencias de aprendizaje activas, inclusivas y orientadas 

a la innovación. En este sentido, la alfabetización digital no puede reducirse al 

conocimiento de software o plataformas, sino que debe incluir la formación crítica, 

ética y social, que permita al profesorado comprender las implicaciones de la 

digitalización en la equidad, la ciudadanía y la sostenibilidad educativa. 

La UNESCO (2023) sostiene que la alfabetización digital constituye un derecho 

educativo y un componente esencial de la inclusión social, al promover el acceso 

equitativo al conocimiento, la comunicación y la participación ciudadana en entornos 
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digitales. Desde esta perspectiva, formar docentes digitalmente competentes implica 

también formar educadores socialmente responsables, conscientes de los impactos de 

la tecnología sobre la privacidad, la diversidad cultural y la salud mental de los 

estudiantes. A nivel internacional, el Marco Europeo de Competencia Digital Docente 

(DigCompEdu, Redecker, 2022) se presenta como una referencia estructurada para 

guiar este proceso, estableciendo seis áreas y seis niveles de desarrollo competencial 

que van desde la exploración básica hasta la innovación avanzada. Su adaptación al 

contexto latinoamericano y peruano, impulsada por el Ministerio de Educación 

(MINEDU, 2024), constituye un paso fundamental hacia la institucionalización de la 

competencia digital docente como parte del perfil profesional universitario. 

No obstante, la formación docente digital enfrenta obstáculos estructurales, 

tales como la resistencia al cambio, la falta de tiempo para la capacitación continua y 

la escasez de recursos institucionales para la actualización tecnológica. Estudios 

recientes de Zhang, Chen y Li (2024) subrayan que, para lograr una transformación 

efectiva, la alfabetización digital debe vincularse con estrategias de desarrollo 

profesional colaborativo, donde el aprendizaje entre pares y las comunidades docentes 

de práctica juegan un papel decisivo. De igual manera, Cifuentes-Faura (2021) advierte 

que los programas de formación deben incorporar la dimensión emocional y 

motivacional del aprendizaje digital, fomentando la autoeficacia docente y la confianza 

en el uso pedagógico de las TIC. 

En el contexto peruano, la brecha entre los avances tecnológicos y las 

capacidades pedagógicas de los docentes universitarios aún es considerable. Según el 

MINEDU (2024), si bien se han implementado programas de capacitación digital, 

persisten debilidades en el seguimiento, la evaluación y la sostenibilidad de dichas 

iniciativas. Por ello, el reto no se limita a ofrecer cursos de alfabetización digital, sino 
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a construir una cultura digital institucional, que articule la tecnología con los principios 

de equidad, calidad e innovación educativa. Esta visión implica transformar la 

universidad en un espacio de experimentación tecnológica y reflexión crítica, donde el 

docente sea un agente de cambio y no un mero usuario de herramientas digitales. 

En síntesis, los retos de la alfabetización digital y la formación docente en 

educación superior demandan una mirada integral y prospectiva. El desarrollo de 

competencias digitales no puede ser un fin en sí mismo, sino un medio para fortalecer 

la calidad pedagógica, la autonomía profesional y la justicia educativa. Alcanzar este 

objetivo requiere una articulación efectiva entre las políticas públicas, la gestión 

universitaria y la práctica docente, promoviendo una formación continua que potencie 

la innovación, la ética y la conciencia crítica frente al impacto de las TIC en la 

educación contemporánea. 

Percepción de la autoeficacia académica 

Fundamentos teóricos de la autoeficacia 

La autoeficacia constituye uno de los constructos más relevantes dentro de la 

psicología educativa contemporánea, al representar un factor determinante en la 

motivación, la autorregulación y el logro académico del estudiante. Este concepto, 

ampliamente desarrollado a partir de la teoría social cognitiva de Albert Bandura, se 

refiere a las creencias que posee una persona sobre su capacidad para organizar y 

ejecutar las acciones necesarias que le permitan alcanzar un determinado desempeño o 

resultado. En el ámbito educativo, la autoeficacia se considera un predictor directo del 

rendimiento académico, ya que influye en la elección de metas, el esfuerzo sostenido 

ante los desafíos y la persistencia frente a la dificultad (Schunk & DiBenedetto, 2020). 

Estas creencias no solo orientan el comportamiento, sino que configuran la percepción 

que el individuo tiene de su propio potencial para aprender y superar obstáculos. 
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La investigación reciente ha confirmado que la autoeficacia es un constructo 

dinámico y situacional, influenciado por experiencias personales, retroalimentación 

social y factores contextuales como el uso de TIC o los entornos de aprendizaje digital. 

Jin y Pan (2023) destacan que las nuevas formas de aprendizaje mediadas por la 

tecnología han ampliado la interpretación del concepto, incorporando dimensiones 

como la autoeficacia digital, que evalúa la confianza de los estudiantes en su capacidad 

para aprender mediante herramientas tecnológicas. De igual modo, estudios de 

Alqurashi (2019) y Won y Yuen (2023) evidencian que los niveles altos de autoeficacia 

se correlacionan con una mayor motivación intrínseca, compromiso académico y 

autonomía cognitiva, elementos esenciales para el éxito en contextos virtuales o 

híbridos. 

Desde una perspectiva pedagógica, la autoeficacia ha pasado a ser un 

componente transversal del aprendizaje autorregulado, interactuando con otras 

variables psicológicas como la metacognición, la motivación y la resiliencia. Bandura 

(1997) sostuvo que las creencias de eficacia personal no se construyen de manera 

abstracta, sino a través de la experiencia de dominio, la observación de modelos 

exitosos, la persuasión social y la interpretación de los estados emocionales y 

fisiológicos. En consecuencia, el desarrollo de la autoeficacia no depende únicamente 

de las capacidades objetivas del individuo, sino de su interpretación subjetiva de los 

resultados y del contexto educativo en el que se desenvuelve. En la educación superior, 

este marco teórico se proyecta como un elemento esencial para comprender el modo en 

que los estudiantes afrontan la complejidad del aprendizaje, especialmente cuando este 

se apoya en el uso intensivo de las TIC. 

En síntesis, los fundamentos teóricos de la autoeficacia permiten comprenderla 

como un constructo multidimensional, donde confluyen factores cognitivos, 



 

68 

emocionales, sociales y tecnológicos. Esta perspectiva integral resulta indispensable 

para analizar su relación con el uso de las TIC, pues ambas variables comparten una 

base de autorregulación, percepción de competencia y confianza en el propio 

desempeño académico. 

Conceptualización según Bandura (1986, 1997) y su proyección al ámbito 

educativo 

Albert Bandura, considerado el principal exponente de la teoría social cognitiva, 

introdujo el concepto de autoeficacia percibida como un elemento central en la 

explicación del comportamiento humano. En su obra Social Foundations of Thought 

and Action (1986) y posteriormente en Self-Efficacy: The Exercise of Control (1997), 

Bandura definió la autoeficacia como la creencia del individuo en su capacidad para 

organizar y ejecutar las acciones necesarias para manejar situaciones futuras. Esta 

definición se fundamenta en el principio de que las personas no son meros receptores 

pasivos de influencias externas, sino agentes activos capaces de ejercer control sobre 

sus pensamientos, emociones y conductas mediante la autorregulación. Así, la 

autoeficacia constituye el núcleo del modelo de agencia humana, que describe la 

capacidad de los sujetos para influir en sus propias circunstancias y en el entorno que 

los rodea (Bandura, 1997). 

En el ámbito educativo, la teoría de Bandura ha sido ampliamente aplicada para 

explicar el modo en que las creencias de eficacia personal influyen en el aprendizaje, 

la motivación y el rendimiento. Según Schunk y DiBenedetto (2020), los estudiantes 

con alta autoeficacia tienden a establecer metas más desafiantes, mostrar mayor 

perseverancia y recuperar más rápido la confianza tras experiencias de fracaso. Este 

enfoque permite comprender que el éxito académico no depende únicamente de las 

habilidades cognitivas, sino de la confianza que el estudiante tiene en su capacidad para 
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utilizarlas de manera efectiva. La autoeficacia, por tanto, opera como un mediador entre 

el conocimiento y la acción, determinando la disposición con la que el individuo 

enfrenta las tareas de aprendizaje. 

La proyección educativa del concepto de Bandura ha sido retomada por autores 

como Zimmerman (2020), quien la integra al modelo de aprendizaje autorregulado, y 

por Alqurashi (2019), quien la adapta a los entornos digitales bajo la noción de 

autoeficacia tecnológica o académica digital. En estos contextos, la autoeficacia se 

manifiesta en la capacidad del estudiante para utilizar plataformas virtuales, gestionar 

su tiempo de estudio, interactuar en entornos colaborativos y mantener la motivación 

frente a los desafíos de la educación en línea. Jin y Pan (2023) sostienen que, en el 

aprendizaje mediado por TIC, la percepción de autoeficacia predice tanto la persistencia 

como el rendimiento, al influir en la actitud hacia la tecnología y en la disposición a 

aprender de manera autónoma. 

Finalmente, el aporte de Bandura se mantiene vigente en el marco de las 

políticas educativas contemporáneas, ya que su enfoque en la agencia personal y la 

autorregulación conecta directamente con los principios de la educación basada en 

competencias y el aprendizaje a lo largo de la vida promovidos por la UNESCO (2022, 

2023). En este sentido, la autoeficacia no solo constituye un constructo psicológico, 

sino también una competencia transversal que permite a los estudiantes universitarios 

adaptarse a entornos de aprendizaje cambiantes, ejercer control sobre su desarrollo 

académico y fortalecer su bienestar emocional. Su comprensión resulta esencial para 

analizar la relación con el uso de las TIC, en tanto ambas dimensiones comparten una 

base común de autonomía, motivación y confianza en las propias capacidades. 

La autoeficacia como predictor del desempeño académico  

Tras los aportes seminales de Bandura (1986, 1997), la investigación educativa 
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contemporánea ha consolidado la autoeficacia académica como un predictor clave del 

rendimiento y la adaptación del estudiante en entornos de aprendizaje presenciales, 

híbridos y digitales. En términos generales, la autoeficacia influye directamente en la 

forma en que los estudiantes seleccionan tareas, regulan su esfuerzo, manejan la 

frustración y persisten frente a los desafíos académicos. Como afirman Schunk y 

DiBenedetto (2020), las creencias de autoeficacia determinan el nivel de motivación, 

la orientación hacia el logro y la percepción de competencia personal, afectando 

significativamente el desempeño objetivo. Así, los estudiantes con alta autoeficacia 

tienden a utilizar estrategias cognitivas más elaboradas, mostrar mayor autorregulación 

y experimentar emociones positivas ante las tareas de aprendizaje. 

En el contexto universitario, las investigaciones de Alqurashi (2019) marcan un 

punto de inflexión al demostrar que la autoeficacia no solo predice el rendimiento 

académico, sino también la satisfacción y la persistencia en entornos virtuales de 

aprendizaje. En su estudio, que analizó a estudiantes de educación superior en cursos 

en línea, la autora encontró correlaciones significativas entre la autoeficacia percibida, 

el compromiso académico y los niveles de aprendizaje autoinformados. Los 

participantes con mayores creencias de eficacia personal reportaron un uso más 

eficiente de las plataformas digitales, mayor interacción con el docente y mejor 

rendimiento general. Estos hallazgos coinciden con los de Jin y Pan (2023), quienes 

demostraron que la autoeficacia académica ejerce un efecto mediador entre la 

motivación y la participación digital, explicando cómo la confianza en las propias 

capacidades potencia la implicación activa en el aprendizaje mediado por TIC. 

Asimismo, Won y Yuen (2023) sostienen que la autoeficacia funciona como un 

factor protector frente al estrés académico, al promover la resiliencia y la 

autorregulación emocional. En situaciones de alta demanda cognitiva o tecnológica, los 
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estudiantes con mayor autoeficacia son capaces de mantener la concentración, gestionar 

su tiempo y adaptarse a los cambios del entorno educativo. De este modo, la 

autoeficacia actúa como un recurso psicológico que optimiza la relación entre el 

esfuerzo invertido y los resultados obtenidos, reduciendo el riesgo de desmotivación y 

abandono académico. En palabras de Bandura (1997), el rendimiento no depende 

únicamente de las habilidades objetivas, sino del grado de confianza con que dichas 

habilidades son aplicadas. 

Por otro lado, el modelo de Zimmerman (2020) sobre el aprendizaje 

autorregulado reafirma el carácter predictivo de la autoeficacia en la planificación, 

ejecución y evaluación de las tareas académicas. Según este autor, la autoeficacia 

orienta el establecimiento de metas, la elección de estrategias de estudio y la 

interpretación de los resultados, generando un ciclo continuo de mejora del desempeño. 

La evidencia de Schunk y DiBenedetto (2020) corrobora esta relación al mostrar que 

los programas educativos que fortalecen la autoeficacia —mediante retroalimentación 

positiva, modelado y experiencias de éxito— tienden a elevar el rendimiento promedio 

de los estudiantes y a reducir las tasas de deserción. 

En el contexto latinoamericano, estudios recientes destacan que la autoeficacia 

es también un predictor del rendimiento en entornos educativos mediados por TIC, 

donde la autonomía y la gestión del aprendizaje son esenciales. Cifuentes-Faura (2021) 

señala que los estudiantes que perciben control sobre su aprendizaje digital presentan 

mejores resultados académicos y mayor satisfacción con la experiencia universitaria. 

Estos resultados son coherentes con las orientaciones de la UNESCO (2022, 2023), que 

promueven la alfabetización digital y la confianza tecnológica como componentes 

esenciales del aprendizaje permanente y la inclusión educativa. 

En suma, la autoeficacia se configura como una variable mediadora entre los procesos 
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cognitivos, motivacionales y tecnológicos del aprendizaje, siendo un indicador fiable del 

desempeño académico y del bienestar estudiantil. Su función predictiva ha sido validada en 

múltiples contextos, lo que refuerza su importancia dentro de los modelos contemporáneos de 

educación universitaria, especialmente en aquellos centrados en la integración de las TIC y en 

el desarrollo de competencias autorreguladas. 

Relación entre autoeficacia, motivación y autorregulación 

En el marco de la psicología educativa contemporánea, la relación entre 

autoeficacia, motivación y autorregulación constituye uno de los núcleos explicativos 

del aprendizaje exitoso, especialmente en entornos universitarios mediados por 

tecnologías digitales. Las teorías derivadas de la obra de Bandura (1997) plantean que 

la autoeficacia no solo influye en la ejecución de las tareas, sino también en los procesos 

motivacionales que impulsan la acción y en los mecanismos de autorregulación que 

permiten mantener el esfuerzo sostenido a lo largo del tiempo. Así, la autoeficacia actúa 

como motor psicológico del aprendizaje autorregulado, al generar en el estudiante la 

convicción de que sus capacidades son suficientes para planificar, monitorear y evaluar 

su propio desempeño académico (Zimmerman, 2020). 

Desde la perspectiva de la teoría social cognitiva, la autoeficacia influye en tres 

componentes esenciales de la motivación: las metas que el individuo se propone, el 

esfuerzo que está dispuesto a invertir y la persistencia ante la dificultad. Schunk y 

DiBenedetto (2020) señalan que los estudiantes con creencias elevadas de autoeficacia 

tienden a establecer metas más desafiantes y significativas, muestran mayor resistencia 

a la frustración y experimentan emociones positivas durante el proceso de aprendizaje. 

De esta manera, la motivación no se concibe como un estado pasajero, sino como una 

construcción cognitiva y afectiva vinculada a la percepción de competencia y control 

personal. Al mismo tiempo, la autorregulación funciona como un sistema de 
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retroalimentación interna mediante el cual el estudiante ajusta sus estrategias cognitivas 

y emocionales de acuerdo con los resultados percibidos, fortaleciendo su autoconfianza 

y autonomía. 

En este sentido, los estudios recientes de Jin y Pan (2023) han aportado 

evidencia empírica sólida sobre el papel mediador de la autoeficacia en la relación entre 

la motivación y la autorregulación del aprendizaje digital. En su investigación con 

estudiantes universitarios en entornos virtuales, demostraron que la autoeficacia predice 

de forma directa la motivación intrínseca, la persistencia y el uso de estrategias 

metacognitivas. Los estudiantes con mayor percepción de eficacia personal mostraron 

una mayor participación activa en los entornos digitales, asumieron responsabilidades 

en su aprendizaje y desarrollaron habilidades de planificación y monitoreo más 

efectivas. Estos resultados confirman que la autoeficacia no solo influye en la cantidad 

de esfuerzo invertido, sino también en la calidad de la autorregulación cognitiva y 

emocional. 

A su vez, Won y Yuen (2023) destacan que la autoeficacia fortalece el vínculo 

entre la motivación y el bienestar académico, al reducir la ansiedad y fomentar la 

resiliencia ante la sobrecarga digital. De manera similar, Alqurashi (2019) y Cifuentes-

Faura (2021) sostienen que la autoeficacia constituye un mediador esencial entre la 

motivación y el rendimiento académico, ya que impulsa la persistencia en contextos de 

educación en línea. Esto demuestra que la relación entre estos tres constructos —

autoeficacia, motivación y autorregulación— no es lineal, sino recíproca y dinámica, 

en la cual cada uno potencia al otro a través de mecanismos de retroalimentación 

positiva. En términos pedagógicos, este modelo implica que el fortalecimiento de la 

autoeficacia a través de experiencias de éxito, feedback constructivo y autonomía 

incrementa simultáneamente la motivación y las capacidades de autorregulación de los 
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estudiantes. 

Desde la perspectiva de la educación superior, esta tríada conceptual reviste 

particular relevancia en los entornos mediados por TIC. La UNESCO (2023) subraya 

que el aprendizaje digital requiere combinar la confianza personal con la motivación 

para el uso significativo de la tecnología y la capacidad de autorregular las emociones 

y la atención. Por ello, los programas universitarios deben promover estrategias 

formativas que integren la autoeficacia con la metacognición y el aprendizaje 

autodirigido, favoreciendo la participación activa, la autonomía y la autoevaluación 

reflexiva. Tal enfoque es coherente con los lineamientos del MINEDU (2024) sobre 

competencias digitales y bienestar académico, que reconocen la autoeficacia como un 

indicador fundamental del desempeño y la salud emocional de los estudiantes. 

En conclusión, la interdependencia entre autoeficacia, motivación y 

autorregulación configura un modelo explicativo de gran relevancia para comprender 

los procesos de aprendizaje universitario contemporáneo. Estas variables conforman un 

circuito de fortalecimiento mutuo: la autoeficacia alimenta la motivación, la motivación 

sostiene la autorregulación y la autorregulación, a su vez, retroalimenta la autoeficacia 

a través de experiencias de éxito. Este ciclo virtuoso no solo optimiza el rendimiento 

académico, sino que también promueve el desarrollo integral del estudiante como sujeto 

autónomo, reflexivo y emocionalmente competente en un entorno educativo cada vez 

más digitalizado. 

Percepción de la autoeficacia académica en entornos universitarios 

En la educación superior contemporánea, la percepción de la autoeficacia 

académica ha adquirido un papel protagónico como indicador del éxito formativo, 

especialmente en contextos caracterizados por el uso intensivo de tecnologías digitales. 

Esta percepción se refiere al juicio subjetivo que el estudiante realiza sobre su capacidad 
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para organizar, gestionar y ejecutar las acciones necesarias que le permitan alcanzar un 

rendimiento académico satisfactorio. Según Schunk y DiBenedetto (2020), la 

percepción de autoeficacia no se limita a una creencia abstracta, sino que actúa como 

un sistema de autorregulación cognitiva que condiciona la motivación, la elección de 

estrategias y la persistencia ante los desafíos del aprendizaje. 

En el ámbito universitario, esta variable se vuelve esencial debido a que el 

estudiante asume un rol más autónomo en la construcción de su conocimiento. Las 

investigaciones de Jin y Pan (2023) y Won y Yuen (2023) muestran que los niveles de 

autoeficacia percibida determinan la manera en que los estudiantes afrontan las tareas 

académicas, regulan su tiempo, enfrentan la complejidad de los contenidos y responden 

a la retroalimentación docente. En particular, en entornos mediados por TIC —como 

aulas virtuales, plataformas digitales o experiencias híbridas—, la autoeficacia se 

manifiesta en la confianza del estudiante para interactuar con la tecnología, resolver 

problemas técnicos y mantener el compromiso académico en entornos asincrónicos 

(Alqurashi, 2019). 

De acuerdo con la UNESCO (2022, 2023), el fortalecimiento de la autoeficacia 

digital constituye un pilar fundamental de la educación universitaria actual, al vincular 

la alfabetización tecnológica con la autorregulación del aprendizaje y el bienestar 

emocional. En este contexto, la percepción de autoeficacia académica deja de ser un 

constructo estático y se convierte en una competencia transversal, capaz de potenciar 

la autonomía, la motivación y la resiliencia de los estudiantes frente a los desafíos del 

aprendizaje universitario. 

Autoeficacia en el aprendizaje mediado por TIC y entornos virtuales 

La expansión de los entornos virtuales de aprendizaje ha transformado 

radicalmente la forma en que los estudiantes construyen conocimiento, acceden a 
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recursos y se relacionan con el contenido educativo. En este contexto, la autoeficacia 

académica mediada por TIC emerge como una dimensión fundamental del desempeño 

universitario, en la medida en que determina la confianza del estudiante para gestionar 

herramientas digitales, resolver problemas técnicos y mantener un aprendizaje 

autorregulado. De acuerdo con Won y Yuen (2023), la autoeficacia en entornos 

virtuales se define como la percepción que posee el estudiante sobre su capacidad para 

aprender, comunicarse y lograr resultados académicos satisfactorios mediante el uso de 

plataformas digitales. Esta forma de autoeficacia integra elementos tecnológicos, 

cognitivos y emocionales que interactúan de manera dinámica con los procesos de 

aprendizaje. 

La literatura reciente ha demostrado que la autoeficacia digital predice 

significativamente la motivación, la participación y el rendimiento académico en los 

entornos universitarios virtuales (Jin & Pan, 2023; Cifuentes-Faura, 2021). Los 

estudiantes con altos niveles de autoeficacia perciben las TIC como herramientas 

facilitadoras del aprendizaje, muestran actitudes positivas hacia la innovación y utilizan 

estrategias metacognitivas más efectivas. Por el contrario, quienes presentan baja 

autoeficacia suelen experimentar ansiedad tecnológica, procrastinación y desconfianza 

hacia las modalidades virtuales, lo que afecta negativamente su desempeño y su 

bienestar emocional. En esta línea, Alqurashi (2019) señala que la autoeficacia 

percibida es el factor más determinante en la satisfacción y la persistencia de los 

estudiantes dentro de los cursos online, incluso por encima de la calidad de los 

materiales o de la interacción con el docente. 

La relación entre autoeficacia y aprendizaje mediado por TIC también está 

mediada por variables motivacionales y afectivas. Schunk y DiBenedetto (2020) 

sostienen que los estudiantes con alta autoeficacia tienden a experimentar emociones 
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académicas positivas, como el disfrute o la esperanza, mientras que los de baja 

autoeficacia se asocian con ansiedad, frustración o desinterés. Por tanto, la confianza 

en las propias capacidades no solo impacta en el rendimiento cognitivo, sino también 

en el bienestar socioemocional del estudiante. Además, la autoeficacia digital fortalece 

la disposición al aprendizaje colaborativo, la interacción social y la construcción 

colectiva de conocimiento, aspectos que, según la UNESCO (2023), son esenciales para 

el desarrollo de competencias en ciudadanía digital responsable y aprendizaje continuo. 

Desde una perspectiva institucional, la Universidad Nacional Daniel Alcides 

Carrión —como muchas otras universidades peruanas— enfrenta el desafío de 

consolidar una cultura de autoeficacia académica digital, donde el estudiante no solo se 

familiarice con las herramientas tecnológicas, sino que desarrolle la confianza y las 

estrategias necesarias para aprender de manera autónoma. En este sentido, el MINEDU 

(2024) recomienda promover la formación docente y estudiantil en competencias 

digitales integrales, de modo que la tecnología sea asumida como un medio de 

fortalecimiento del aprendizaje, la autorregulación y la innovación pedagógica. 

En conclusión, la autoeficacia en el aprendizaje mediado por TIC constituye una 

variable crítica en la educación universitaria actual, pues articula la confianza personal 

con la competencia tecnológica, la motivación y la autorregulación. Su desarrollo 

sostenido permite que el estudiante transite de un uso instrumental de la tecnología 

hacia un uso transformador, basado en la autonomía, la reflexión y la construcción 

activa del conocimiento. 

Creencias de competencia, autonomía y logro percibido 

Las creencias de competencia, autonomía y logro percibido constituyen 

dimensiones fundamentales dentro de la teoría de la autoeficacia académica, ya que 

determinan la forma en que el estudiante interpreta sus propias capacidades y valora los 
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resultados obtenidos en el proceso de aprendizaje. Desde la perspectiva de la teoría de 

la autodeterminación (Deci & Ryan, 2020), la autonomía y la percepción de 

competencia son necesidades psicológicas básicas que sustentan la motivación 

intrínseca, favoreciendo la persistencia y la satisfacción académica. En este sentido, la 

autoeficacia no se limita a la confianza en las habilidades cognitivas, sino que incluye 

el sentimiento de control personal sobre el aprendizaje y la convicción de que los logros 

dependen del esfuerzo y la autorregulación. 

En el contexto universitario, las creencias de competencia y logro percibido se 

manifiestan en la disposición del estudiante a asumir retos, establecer metas de 

superación y evaluar de manera positiva su propio desempeño. Durán, Estay-Niculcar 

y Vargas (2022) sostienen que los estudiantes con una alta percepción de competencia 

tienden a involucrarse más activamente en su aprendizaje, mostrar mayor autonomía en 

la toma de decisiones y mantener la motivación frente a la dificultad. En su estudio con 

universitarios latinoamericanos, los autores encontraron una relación significativa entre 

la percepción de competencia y el nivel de satisfacción académica, mediada por la 

autoeficacia y la confianza tecnológica. Esto evidencia que la autonomía y la creencia 

de logro no son constructos aislados, sino elementos interdependientes que refuerzan la 

autoconfianza y la autorregulación cognitiva del estudiante. 

Asimismo, Jin y Pan (2023) afirman que la percepción de autonomía en 

entornos digitales potencia la autoeficacia académica, ya que el estudiante se percibe 

como protagonista activo de su aprendizaje. Cuando las plataformas tecnológicas 

ofrecen opciones de exploración, ritmo personalizado y autoevaluación, los niveles de 

autoeficacia y satisfacción aumentan notablemente. Esta relación se refuerza con los 

aportes de Won y Yuen (2023), quienes demostraron que la confianza en las propias 

capacidades actúa como un mediador entre la autonomía percibida y la resiliencia 
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académica. En otras palabras, cuanto mayor es el grado de control que el estudiante 

siente sobre sus tareas y decisiones, mayor es su sentido de logro y persistencia frente 

a los desafíos académicos. 

En el caso de la educación superior peruana, el MINEDU (2024) ha subrayado 

la necesidad de fortalecer la autonomía y la competencia digital de los estudiantes como 

parte de su desarrollo integral, al considerar que estos factores inciden directamente en 

la mejora del rendimiento académico y en la reducción de la deserción universitaria. 

Del mismo modo, la UNESCO (2023) plantea que el logro percibido no solo depende 

de las calificaciones, sino también del grado en que el estudiante se siente competente 

para aplicar sus conocimientos en contextos reales y digitalmente mediados. Por ello, 

los programas de formación deben promover experiencias significativas que integren 

retroalimentación formativa, proyectos colaborativos y autoevaluación reflexiva, 

elementos que estimulan la percepción de logro y la confianza en el propio potencial. 

En síntesis, las creencias de competencia, autonomía y logro percibido 

constituyen pilares de la autoeficacia académica al configurar un entramado psicológico 

que conecta la motivación, la regulación emocional y la valoración de las propias 

capacidades. Estas creencias orientan al estudiante hacia un aprendizaje más autónomo, 

crítico y reflexivo, condiciones indispensables para el desarrollo de competencias en el 

siglo XXI. En la medida en que la universidad fomente espacios que fortalezcan la 

autonomía y la percepción de logro, se consolidará una cultura de autoeficacia capaz 

de sostener el aprendizaje a lo largo de la vida. 

Autoeficacia y satisfacción con el aprendizaje online 

La expansión del aprendizaje online en la educación superior ha generado la 

necesidad de comprender los factores psicológicos que influyen en la calidad y 

sostenibilidad de las experiencias formativas mediadas por tecnología. En este 
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contexto, la autoeficacia académica se ha consolidado como un predictor clave de la 

satisfacción con el aprendizaje virtual, al influir directamente en la motivación, el 

compromiso y la percepción de logro del estudiante. Según Alqurashi (2019), la 

satisfacción en los entornos de educación en línea depende más del nivel de autoeficacia 

que de las condiciones externas del curso, ya que los estudiantes con alta confianza en 

sus capacidades son capaces de autorregular su aprendizaje, superar las limitaciones 

tecnológicas y mantener una actitud positiva frente a las exigencias cognitivas del 

entorno virtual. 

El estudio de Alqurashi (2019), desarrollado con universitarios de diversas 

instituciones de educación a distancia, reveló que la autoeficacia percibida predice 

significativamente la satisfacción académica y el aprendizaje percibido, por encima de 

variables como la interacción docente o el diseño del curso. Esto se debe a que los 

estudiantes que confían en su capacidad para usar las TIC, organizar su tiempo y 

resolver problemas académicos muestran una mayor persistencia y sensación de 

competencia, lo que incrementa su satisfacción general. De modo similar, Cifuentes-

Faura (2021) sostiene que la autoeficacia digital fortalece el vínculo emocional con el 

aprendizaje, al fomentar el sentido de pertenencia, el interés por la innovación y la 

percepción de progreso personal. En consecuencia, la satisfacción con el aprendizaje 

no solo deriva de resultados objetivos, sino también de la valoración interna de la 

eficacia personal y del dominio alcanzado en contextos virtuales. 

Además, investigaciones posteriores como las de Jin y Pan (2023) y Won y 

Yuen (2023) han corroborado que la autoeficacia influye de manera indirecta en la 

satisfacción a través de variables mediadoras como la motivación intrínseca, la 

resiliencia académica y la autorregulación emocional. En estudiantes universitarios de 

Asia y América Latina, se observó que quienes reportaban mayor autoeficacia tendían 



 

81 

a percibir los entornos virtuales como espacios de oportunidad y crecimiento personal, 

mientras que los de baja autoeficacia manifestaban ansiedad tecnológica, 

desmotivación y percepción de aislamiento. Así, la confianza en la propia capacidad 

para aprender en línea no solo condiciona la satisfacción subjetiva, sino también el éxito 

académico y la retención estudiantil. 

Desde una perspectiva institucional, la UNESCO (2023) y el MINEDU (2024) 

coinciden en que la satisfacción académica en entornos digitales debe entenderse como 

un indicador de calidad educativa, asociado a la competencia digital, la autonomía y la 

autorregulación del aprendizaje. Las universidades que promueven el desarrollo de la 

autoeficacia mediante tutorías digitales, estrategias de feedback y diseño instruccional 

adaptativo logran aumentar significativamente los niveles de satisfacción estudiantil. 

En el caso de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, donde la integración 

tecnológica está en pleno proceso de consolidación, fortalecer la autoeficacia digital de 

los estudiantes de Educación Primaria resulta esencial para garantizar una experiencia 

educativa significativa, sostenible y emocionalmente positiva. 

En síntesis, la relación entre autoeficacia y satisfacción con el aprendizaje 

online confirma que la confianza en las propias capacidades es un determinante 

psicológico fundamental para el éxito en entornos virtuales. Los estudiantes que se 

perciben competentes son más propensos a disfrutar del proceso de aprendizaje, 

persistir ante las dificultades y valorar positivamente su desempeño. Por tanto, el 

fortalecimiento de la autoeficacia académica no solo mejora los resultados cognitivos, 

sino que también eleva los niveles de bienestar y satisfacción global en la educación 

universitaria mediada por TIC. 

Dimensiones de la percepción de la autoeficacia académica 

El constructo de autoeficacia académica se compone de diversas dimensiones 
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interrelacionadas que explican la manera en que los estudiantes perciben, interpretan y 

regulan su propio desempeño. Estas dimensiones no solo describen la confianza que 

una persona tiene en su capacidad para ejecutar tareas, sino también los procesos 

cognitivos, motivacionales y afectivos que intervienen en el logro del aprendizaje. De 

acuerdo con Bandura (1997), la autoeficacia se configura a partir de cuatro fuentes 

principales: la experiencia directa de éxito, la observación de modelos competentes, la 

persuasión social y la interpretación emocional de los propios estados internos. En la 

educación superior, estas fuentes se traducen en experiencias académicas significativas, 

retroalimentación constructiva, apoyo docente y autorregulación emocional, todos 

factores que influyen en la manera en que el estudiante evalúa su desempeño y proyecta 

su crecimiento académico. 

Diversos autores (Schunk & DiBenedetto, 2020; Jin & Pan, 2023; Won & Yuen, 

2023) coinciden en que las dimensiones más relevantes de la percepción de la 

autoeficacia académica incluyen la confianza en las propias capacidades, el dominio de 

estrategias de aprendizaje, el control de las dificultades académicas, la motivación 

intrínseca, la autoevaluación del rendimiento y la autorregulación emocional y 

cognitiva. Estas dimensiones se encuentran estrechamente vinculadas con la 

autonomía, la resiliencia y la satisfacción académica, actuando como predictores del 

rendimiento en entornos presenciales y virtuales. 

De esta forma, el análisis dimensional de la autoeficacia permite comprenderla 

no como una variable unitaria, sino como un conjunto de procesos psicosociales que 

integran la confianza personal, la motivación y la regulación metacognitiva, 

componentes esenciales para el aprendizaje autorregulado en el siglo XXI. Su estudio 

es fundamental en contextos universitarios donde las tecnologías de la información 

median el aprendizaje, ya que cada dimensión se expresa en la capacidad del estudiante 
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para adaptarse a nuevos entornos digitales, asumir responsabilidades académicas y 

mantener la motivación en condiciones de autonomía creciente. 

Confianza en las propias capacidades: seguridad en el aprendizaje y 

desempeño 

La confianza en las propias capacidades constituye la dimensión nuclear de la 

autoeficacia académica, puesto que representa la creencia personal del estudiante en su 

habilidad para alcanzar metas de aprendizaje y resolver con éxito las tareas académicas. 

En términos de Bandura (1997), esta confianza no equivale a una expectativa de 

resultado, sino a la convicción interna de poseer los recursos necesarios —cognitivos, 

afectivos y conductuales— para ejecutar acciones que conduzcan al éxito. En los 

entornos universitarios contemporáneos, donde el aprendizaje se desarrolla en 

condiciones de creciente complejidad tecnológica, esta dimensión adquiere relevancia 

al relacionarse directamente con la autonomía y la capacidad del estudiante para 

autorregular su proceso educativo. 

Según Won y Yuen (2023), la confianza en las propias capacidades predice 

significativamente la resiliencia, la motivación y el rendimiento académico, al influir 

en la manera en que los estudiantes interpretan los desafíos y controlan sus emociones 

durante el aprendizaje. Aquellos que poseen una fuerte autoeficacia tienden a asumir 

los errores como oportunidades de mejora, muestran mayor perseverancia ante la 

frustración y buscan estrategias alternativas cuando enfrentan dificultades. Por el 

contrario, los estudiantes con baja confianza suelen experimentar ansiedad, duda y 

evitación de tareas demandantes, lo que afecta su desempeño y bienestar emocional. 

Por su parte, Jin y Pan (2023) destacan que la confianza académica está 

estrechamente asociada al compromiso digital y la motivación intrínseca, 

especialmente en entornos mediados por TIC. Cuando el estudiante se percibe 
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competente en el uso de herramientas digitales y capaz de gestionar su propio 

aprendizaje, se incrementa su disposición a participar activamente, lo que se traduce en 

un mayor rendimiento percibido y satisfacción educativa. Asimismo, Schunk y 

DiBenedetto (2020) subrayan que la confianza en la propia capacidad para aprender es 

un factor esencial en la autorregulación cognitiva, ya que estimula el establecimiento 

de metas realistas, la planificación y el control de estrategias de estudio. 

En el contexto peruano, la UNESCO (2022) y el MINEDU (2024) recomiendan 

fortalecer esta dimensión mediante metodologías activas que promuevan la autonomía, 

el pensamiento crítico y la autorreflexión, con el fin de desarrollar estudiantes confiados 

en sus habilidades y conscientes de su progreso. En instituciones como la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión, donde los futuros docentes se forman para enseñar en 

escenarios tecnológicos, fomentar la confianza en las propias capacidades no solo 

impacta en el rendimiento académico individual, sino también en su proyección 

profesional y en la calidad educativa que podrán brindar. 

En síntesis, la confianza en las propias capacidades constituye el fundamento 

psicológico de la autoeficacia académica, al integrar la seguridad, la motivación y la 

percepción de competencia. Su desarrollo sostenido permite al estudiante afrontar 

desafíos académicos con determinación, resiliencia y actitud positiva, garantizando una 

experiencia educativa más significativa y transformadora. 

Dominio de estrategias de aprendizaje: organización, planificación y técnicas 

cognitivas 

El dominio de estrategias de aprendizaje constituye una de las dimensiones 

centrales de la autoeficacia académica, ya que refleja la capacidad percibida del 

estudiante para organizar, planificar y ejecutar acciones que le permitan alcanzar sus 

metas académicas. Desde la perspectiva del aprendizaje autorregulado, Zimmerman 
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(2020) sostiene que los estudiantes eficaces son aquellos que dominan estrategias 

cognitivas, metacognitivas y motivacionales que les permiten transformar el 

conocimiento adquirido en un proceso activo, reflexivo y dirigido hacia el logro. En 

este sentido, el dominio estratégico no implica solo conocer las técnicas de estudio, sino 

saber cuándo y cómo aplicarlas de manera consciente, lo que potencia tanto el 

rendimiento como la autonomía en el aprendizaje. 

De acuerdo con Panadero (2021), el uso deliberado de estrategias de aprendizaje 

—como la planificación, la autoevaluación, la búsqueda de ayuda o la gestión del 

tiempo— está íntimamente relacionado con la autoeficacia, puesto que los estudiantes 

que se perciben competentes son más propensos a emplear estrategias efectivas y 

persistir frente a los obstáculos. Por su parte, Schunk y DiBenedetto (2020) explican 

que la autoeficacia actúa como un regulador metacognitivo, al permitir que los 

estudiantes establezcan objetivos realistas, evalúen su progreso y ajusten sus métodos 

de estudio según los resultados obtenidos. En consecuencia, la percepción de dominio 

estratégico refuerza la confianza en las propias capacidades, promoviendo un ciclo de 

autorregulación positiva que incrementa el rendimiento académico. 

La literatura reciente también ha subrayado la importancia de las estrategias de 

aprendizaje digital, especialmente en contextos mediados por TIC. Jin y Pan (2023) 

encontraron que los estudiantes con alta autoeficacia son capaces de seleccionar las 

herramientas tecnológicas más adecuadas para sus necesidades cognitivas, combinando 

recursos multimedia, plataformas virtuales y aplicaciones colaborativas que potencian 

la comprensión y la retención de la información. En esta línea, la UNESCO (2023) 

enfatiza que el dominio de estrategias digitales es una competencia transversal en la 

educación superior, ya que favorece la autonomía, la creatividad y la resolución de 

problemas en entornos virtuales. 
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En el contexto peruano, el Ministerio de Educación (2024) ha señalado que la 

capacidad para planificar y aplicar estrategias de aprendizaje constituye una 

competencia esencial en la formación de los futuros docentes, pues incide directamente 

en su desempeño profesional y en la calidad del proceso educativo. En instituciones 

como la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, donde los estudiantes de 

Educación Primaria enfrentan el reto de integrar herramientas digitales en su formación, 

fortalecer el dominio estratégico del aprendizaje implica no solo mejorar sus resultados 

académicos, sino también prepararles para diseñar experiencias didácticas innovadoras 

en sus futuras prácticas pedagógicas. 

En síntesis, el dominio de estrategias de aprendizaje representa una dimensión 

dinámica de la autoeficacia académica, que articula la planificación, la autorregulación 

y la reflexión crítica. El estudiante con un alto dominio estratégico no depende 

exclusivamente de la instrucción externa, sino que gestiona su propio proceso 

cognitivo, ajusta sus métodos de estudio y transforma la información en conocimiento 

significativo. Esta capacidad, cuando se acompaña de confianza personal y motivación, 

se convierte en el eje de un aprendizaje autónomo, sostenido y adaptativo en la 

educación superior. 

Control de dificultades académicas: afrontamiento, perseverancia y resiliencia 

El control de dificultades académicas constituye una dimensión esencial de la 

percepción de la autoeficacia académica, al representar la capacidad del estudiante para 

enfrentar, superar y aprender de los obstáculos que se presentan durante su proceso 

formativo. Este control implica no solo una actitud de persistencia, sino también la 

habilidad de autorregular emociones, estrategias y recursos cognitivos frente a los 

desafíos que emergen en contextos de alta exigencia académica. De acuerdo con 

Panadero (2021), la autorregulación del aprendizaje incluye mecanismos de 



 

87 

afrontamiento activo y resiliencia, mediante los cuales el estudiante identifica sus 

errores, adapta sus estrategias y persevera hasta alcanzar sus metas. En esta perspectiva, 

la autoeficacia actúa como un motor psicológico que orienta la conducta hacia la 

resolución de problemas y la gestión del fracaso como parte natural del proceso 

educativo. 

Los estudiantes con altos niveles de autoeficacia, según Schunk y DiBenedetto 

(2020), presentan una mayor disposición para afrontar las dificultades de manera 

constructiva, utilizan estrategias de afrontamiento adaptativas y tienden a ver los retos 

como oportunidades de crecimiento personal y académico. En cambio, quienes poseen 

baja autoeficacia suelen interpretar los obstáculos como amenazas, generando 

respuestas de ansiedad, evitación o desmotivación. Así, el control de dificultades se 

erige como un indicador crítico de la resiliencia académica, entendida como la 

capacidad de mantener el esfuerzo, la esperanza y la concentración incluso en 

situaciones adversas. 

La literatura reciente, como la de Won y Yuen (2023), ha mostrado que la 

resiliencia y la perseverancia están estrechamente vinculadas con la autoeficacia digital, 

especialmente en entornos mediados por TIC, donde los estudiantes deben enfrentarse 

a la sobrecarga informativa, la gestión del tiempo y las demandas de la educación en 

línea. En este contexto, la confianza en las propias capacidades favorece una actitud 

proactiva ante las dificultades técnicas y cognitivas, promoviendo una mayor 

estabilidad emocional y una percepción positiva del aprendizaje. Asimismo, Jin y Pan 

(2023) destacan que la autorregulación emocional —componente clave del control de 

dificultades— contribuye a reducir el estrés académico y mejora el rendimiento 

percibido, al permitir que el estudiante gestione sus emociones sin perder el foco en los 

objetivos académicos. 
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Desde una perspectiva pedagógica, la UNESCO (2022) y el MINEDU (2024) 

coinciden en que fortalecer la resiliencia y la perseverancia estudiantil es esencial para 

garantizar la equidad y la continuidad educativa, sobre todo en contextos donde las 

brechas tecnológicas y socioeconómicas incrementan las dificultades de aprendizaje. 

En el caso de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, fomentar el control de 

dificultades académicas en los estudiantes de Educación Primaria implica no solo 

promover estrategias cognitivas eficaces, sino también cultivar la autoconfianza, la 

gestión emocional y la capacidad de adaptación frente a los cambios. Este enfoque 

integral permite que el estudiante desarrolle una mentalidad de crecimiento, en la que 

el error se asume como una fuente de aprendizaje y la perseverancia se convierte en una 

práctica habitual para alcanzar el éxito académico. 

En síntesis, el control de dificultades académicas es una expresión concreta de 

la resiliencia formativa que acompaña al estudiante en su trayectoria educativa. Su 

desarrollo potencia la motivación, la autoeficacia y la capacidad para mantener la 

dirección del aprendizaje ante los retos, consolidando una cultura universitaria basada 

en el esfuerzo, la reflexión y la mejora continua. De este modo, esta dimensión no solo 

predice el rendimiento académico, sino también el bienestar y la madurez emocional 

del futuro docente. 

Motivación intrínseca: satisfacción y disfrute por el aprendizaje 

La motivación intrínseca representa una de las dimensiones más significativas 

de la percepción de la autoeficacia académica, pues constituye la fuerza interna que 

impulsa al estudiante a aprender por interés, placer o satisfacción personal, más allá de 

recompensas externas o presiones institucionales. Desde la teoría de la 

autodeterminación de Deci y Ryan (2020), esta forma de motivación se sustenta en tres 

necesidades psicológicas básicas: la autonomía, la competencia y la relación social. 
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Cuando el entorno educativo satisface estas necesidades, el estudiante experimenta un 

sentido de autodirección y propósito, lo que potencia su implicación, creatividad y 

bienestar académico. En contraste, los ambientes que restringen la autonomía o 

minimizan el reconocimiento de la competencia tienden a disminuir la motivación 

intrínseca, generando desinterés o dependencia de incentivos externos. 

En el ámbito universitario, la motivación intrínseca se vincula estrechamente 

con la autoeficacia, dado que ambos constructos se retroalimentan en un ciclo positivo 

de confianza, esfuerzo y logro. Schunk y DiBenedetto (2020) sostienen que la 

autoeficacia incrementa la motivación intrínseca al fortalecer la percepción de control 

y el sentido de competencia personal. De esta manera, los estudiantes que se sienten 

capaces de enfrentar los desafíos académicos suelen disfrutar del aprendizaje, persistir 

ante la dificultad y experimentar satisfacción al dominar nuevas habilidades. Por su 

parte, Jin y Pan (2023) demuestran que la autoeficacia digital, al proporcionar confianza 

en el uso de herramientas tecnológicas, eleva la motivación intrínseca en contextos de 

aprendizaje en línea, donde la autonomía y la autorregulación son indispensables. 

La motivación intrínseca no solo contribuye al rendimiento académico, sino 

también al bienestar emocional del estudiante. Según Won y Yuen (2023), quienes 

estudian por interés propio muestran mayor resiliencia, disfrutan más del proceso 

formativo y desarrollan una identidad académica positiva. En este sentido, la 

motivación intrínseca constituye un indicador de aprendizaje profundo y significativo, 

en contraposición al aprendizaje superficial o memorístico. Además, Cifuentes-Faura 

(2021) señala que, en los entornos mediados por TIC, el disfrute por el aprendizaje se 

incrementa cuando el estudiante percibe que la tecnología amplía sus posibilidades de 

exploración, creatividad e interacción, lo que refuerza el vínculo emocional con el 

conocimiento. 
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En el contexto peruano, la UNESCO (2022) y el MINEDU (2024) destacan la 

importancia de cultivar la motivación intrínseca como eje del desarrollo integral del 

estudiante, a través de metodologías activas, aprendizaje basado en proyectos y 

retroalimentación formativa. En instituciones como la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión, donde se forman futuros docentes, promover la motivación intrínseca 

no solo impacta en su propio rendimiento académico, sino también en la manera en que 

motivarán a sus futuros estudiantes. Cuando los estudiantes universitarios experimentan 

disfrute y sentido en su aprendizaje, se convierten en agentes pedagógicos más 

comprometidos, empáticos y creativos. 

En síntesis, la motivación intrínseca constituye un componente clave de la 

autoeficacia académica, ya que refuerza la confianza, la autonomía y la pasión por 

aprender. Un estudiante intrínsecamente motivado no aprende para aprobar, sino para 

comprender, explorar y transformarse; y esta disposición, cuando se sostiene por un 

sentido de competencia y propósito, se traduce en una experiencia educativa plena y 

trascendente. 

Autoevaluación del rendimiento: autocrítica y reflexión sobre logros 

La autoevaluación del rendimiento es una dimensión clave de la percepción de 

la autoeficacia académica, pues refleja la capacidad del estudiante para analizar de 

manera crítica sus avances, reconocer sus limitaciones y proyectar estrategias de mejora 

continua. Desde la perspectiva de la teoría social cognitiva de Bandura (1997), la 

autoevaluación constituye un proceso autorreferencial que permite a los individuos 

regular su comportamiento y ajustar sus metas en función del desempeño real y 

percibido. Este proceso implica una interacción constante entre la cognición, la 

emoción y la motivación, en la que la autoeficacia influye en la forma en que el 

estudiante interpreta sus resultados y decide persistir o modificar sus estrategias de 
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aprendizaje. 

En el ámbito universitario, la autoevaluación fomenta la autonomía, la 

autorregulación y la madurez académica. Según Jin y Pan (2023), los estudiantes con 

una fuerte percepción de autoeficacia son más propensos a involucrarse en procesos de 

autoevaluación reflexiva, ya que confían en su capacidad para analizar sus logros y 

tomar decisiones informadas sobre su propio progreso. Este tipo de autoevaluación va 

más allá de la revisión mecánica de calificaciones: supone una reflexión profunda sobre 

el propio desempeño, el uso de estrategias de estudio, la gestión del tiempo y la 

satisfacción con los resultados obtenidos. En consecuencia, la autoevaluación fortalece 

la motivación intrínseca y consolida la percepción de control personal sobre el 

aprendizaje. 

Por otro lado, Panadero (2021) sostiene que la autoevaluación es un componente 

esencial del aprendizaje autorregulado, al proporcionar una retroalimentación interna 

que complementa la externa brindada por el docente. A través de la autoevaluación, los 

estudiantes desarrollan conciencia metacognitiva, es decir, la capacidad de pensar sobre 

su propio pensamiento, identificar aciertos y errores, y reorganizar sus estrategias de 

estudio. Este proceso también incrementa la autoeficacia, ya que cada reconocimiento 

de progreso refuerza la confianza en la capacidad de mejorar. De igual modo, Schunk 

y DiBenedetto (2020) destacan que la autoevaluación promueve una percepción 

positiva del aprendizaje al vincular el esfuerzo personal con los resultados alcanzados, 

lo que contribuye al desarrollo de la resiliencia y la satisfacción académica. 

En los entornos mediados por TIC, la autoevaluación ha adquirido una 

relevancia particular. Herramientas digitales como plataformas de gestión del 

aprendizaje, rúbricas interactivas y cuestionarios automatizados ofrecen al estudiante 

oportunidades inmediatas para revisar su desempeño y reflexionar sobre su progreso. 
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UNESCO (2023) y el MINEDU (2024) recomiendan integrar prácticas de 

autoevaluación en la formación universitaria como parte del desarrollo de competencias 

digitales y metacognitivas, ya que estas fortalecen la autonomía y la responsabilidad 

del estudiante frente a su aprendizaje. En este contexto, los futuros docentes —como 

los estudiantes del Programa de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión— requieren consolidar la autoevaluación no solo como práctica 

personal, sino también como herramienta pedagógica para sus futuras aulas. 

La autoevaluación del rendimiento no solo constituye una práctica de reflexión 

académica, sino también un indicador del nivel de autoeficacia del estudiante. 

Evaluarse a sí mismo implica reconocer la relación entre el esfuerzo y el logro, asumir 

responsabilidades y desarrollar una actitud crítica y constructiva ante el aprendizaje. 

Cuando la autoevaluación se convierte en hábito, potencia la confianza, la 

autorregulación y el aprendizaje autónomo, pilares indispensables para la formación de 

profesionales competentes, reflexivos y comprometidos con la mejora continua. 

Autorregulación emocional y cognitiva: control de ansiedad, esfuerzo y 

concentración 

La autorregulación emocional y cognitiva constituye una dimensión 

determinante de la percepción de la autoeficacia académica, al implicar la capacidad 

del estudiante para gestionar sus emociones, pensamientos y comportamientos con el 

fin de mantener un rendimiento óptimo durante el aprendizaje. Desde la teoría social 

cognitiva de Bandura (1997), la autorregulación se define como el proceso mediante el 

cual el individuo observa, evalúa y dirige sus propias acciones en función de metas 

personales y contextos específicos. En el ámbito educativo, esta regulación se 

manifiesta en la habilidad para controlar la ansiedad ante los exámenes, mantener la 

concentración en tareas complejas y sostener el esfuerzo a lo largo del proceso de 
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aprendizaje, incluso frente a la frustración o la fatiga. 

La autorregulación emocional es un componente esencial de la resiliencia 

académica. Según Won y Yuen (2023), los estudiantes que logran controlar sus 

emociones negativas durante el aprendizaje tienden a mostrar una autoeficacia más 

elevada, ya que interpretan las dificultades como desafíos manejables y no como 

amenazas a su competencia personal. Este control emocional favorece la estabilidad 

cognitiva, la toma de decisiones acertadas y la persistencia ante las adversidades. De 

modo similar, Schunk y DiBenedetto (2020) sostienen que la autoeficacia influye 

directamente en la autorregulación cognitiva, al fortalecer la capacidad de planificar, 

monitorear y evaluar las propias estrategias de estudio. Los estudiantes con alta 

autoeficacia suelen establecer metas claras, ajustar su atención ante distracciones y 

emplear estrategias cognitivas complejas como la elaboración, la organización o la 

inferencia, que optimizan el aprendizaje profundo. 

En los entornos mediados por TIC, la autorregulación emocional y cognitiva 

cobra aún mayor relevancia, debido a que los estudiantes deben gestionar la 

sobreexposición a estímulos digitales, el aislamiento y la presión del autoaprendizaje. 

En este sentido, Jin y Pan (2023) indican que el compromiso digital y el rendimiento 

académico en ambientes virtuales dependen en gran medida de la capacidad del 

estudiante para autorregular sus emociones, gestionar la atención y sostener la 

motivación intrínseca. De manera complementaria, la UNESCO (2023) plantea que la 

alfabetización emocional y cognitiva debe considerarse una competencia clave en la 

educación universitaria contemporánea, orientada al bienestar integral del estudiante y 

a la prevención del estrés académico. 

En el contexto peruano, el MINEDU (2024) resalta que la formación docente 

debe incluir la enseñanza explícita de estrategias de autorregulación emocional, a fin 
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de que los futuros educadores sean capaces de equilibrar sus emociones, promover 

ambientes de aprendizaje saludables y modelar comportamientos autorreflexivos en sus 

propios estudiantes. En universidades como la Universidad Nacional Daniel Alcides 

Carrión, donde se forma a los futuros docentes de Educación Primaria, la 

autorregulación emocional y cognitiva resulta especialmente relevante, ya que les 

permite desarrollar la paciencia, el enfoque y la estabilidad necesarios para afrontar las 

exigencias de la profesión docente en contextos cambiantes y tecnológicamente 

mediados. 

En síntesis, la autorregulación emocional y cognitiva integra los componentes 

afectivos y racionales de la autoeficacia académica, asegurando un aprendizaje 

sostenido, equilibrado y consciente. El estudiante que domina esta capacidad no solo 

mejora su rendimiento, sino que también cultiva una mentalidad resiliente, flexible y 

orientada al crecimiento, indispensable para desenvolverse en entornos educativos 

complejos y digitalizados. De esta manera, la autorregulación se consolida como el 

núcleo psicológico que sostiene la eficacia personal, la concentración y la perseverancia 

académica a lo largo de la vida universitaria. 

Modelos explicativos de la autoeficacia académica 

Los modelos explicativos de la autoeficacia académica permiten comprender 

los fundamentos teóricos y psicológicos que sustentan la percepción de capacidad 

personal en el ámbito educativo. Estos modelos se derivan de marcos conceptuales que 

explican cómo los estudiantes interpretan sus experiencias, regulan su conducta y 

desarrollan creencias de competencia frente a las demandas del aprendizaje. Según 

Bandura (1997), la autoeficacia es el resultado de la interacción recíproca entre factores 

personales (cognitivos y emocionales), conductuales y ambientales, lo que implica que 

la eficacia percibida no depende únicamente de las habilidades reales, sino de cómo se 
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perciben, interpretan y aplican en situaciones específicas. 

A lo largo de las últimas décadas, distintas aproximaciones teóricas han 

profundizado en la comprensión del fenómeno de la autoeficacia. La teoría social 

cognitiva propuesta por Bandura constituye la base conceptual principal, al plantear que 

las creencias de eficacia determinan la forma en que las personas piensan, se motivan 

y actúan. Otros modelos, como el modelo de autorregulación de Zimmerman (2020) y 

el modelo de autoeficacia en entornos digitales de Alqurashi (2019), han ampliado esta 

perspectiva al incluir variables como la metacognición, la motivación intrínseca y el 

uso de tecnologías educativas. De esta forma, los modelos explicativos no solo 

describen los procesos psicológicos implicados en la autoeficacia, sino que ofrecen 

marcos aplicables a la formación universitaria contemporánea, en la que el aprendizaje 

autónomo, digital y reflexivo es esencial. 

Estos modelos resultan particularmente relevantes en la educación superior, 

donde los estudiantes enfrentan altos niveles de exigencia cognitiva y emocional. 

Comprender cómo se forma y se regula la autoeficacia académica permite diseñar 

estrategias pedagógicas más efectivas, promover la autorregulación del aprendizaje y 

fortalecer el sentido de competencia personal. En el contexto de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión, la incorporación de estos modelos orienta la 

formación de futuros docentes hacia una práctica reflexiva, resiliente y 

tecnológicamente competente, alineada con los estándares de la educación del siglo 

XXI. 

Teoría social cognitiva 

La teoría social cognitiva, desarrollada por Albert Bandura, constituye el pilar 

fundamental para explicar la autoeficacia académica. Este modelo sostiene que el 

comportamiento humano es el resultado de una interacción dinámica entre factores 
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personales, ambientales y conductuales, lo que Bandura (1997) denomina 

determinismo recíproco. Dentro de este marco, la autoeficacia se define como la 

creencia del individuo en su capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias 

que le permitan alcanzar determinados objetivos. Estas creencias influyen directamente 

en la motivación, la persistencia, el esfuerzo y las emociones frente a las tareas de 

aprendizaje. 

Bandura identificó cuatro fuentes de la autoeficacia: (1) la experiencia de 

dominio, que proviene del éxito personal en la realización de tareas; (2) la experiencia 

vicaria, basada en la observación de otros modelos competentes; (3) la persuasión 

social, que se refiere al aliento y la retroalimentación positiva de otras personas; y (4) 

los estados fisiológicos y emocionales, que influyen en la interpretación del propio 

rendimiento. En el contexto educativo, estas fuentes determinan la percepción de 

competencia y la disposición del estudiante para enfrentar desafíos académicos. Schunk 

y DiBenedetto (2020) afirman que la teoría social cognitiva explica cómo la 

autoeficacia condiciona la elección de estrategias, la autorregulación y la gestión del 

esfuerzo, factores que repercuten directamente en el rendimiento académico. 

En la educación superior, la teoría social cognitiva ofrece un marco explicativo 

robusto para analizar la relación entre la autoeficacia y el aprendizaje autónomo. Según 

Jin y Pan (2023), los estudiantes con alta autoeficacia tienden a involucrarse 

activamente en la planificación y el monitoreo de su aprendizaje, a persistir frente a la 

frustración y a mantener niveles más elevados de motivación. De manera 

complementaria, Won y Yuen (2023) sostienen que la autoeficacia actúa como un 

mediador entre las emociones académicas positivas y la resiliencia, lo que favorece la 

adaptación en entornos digitales y presenciales. 

Desde una perspectiva pedagógica, la UNESCO (2022) y el MINEDU (2024) 
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destacan la relevancia de la teoría social cognitiva como fundamento de los programas 

de formación docente, ya que proporciona un marco para comprender la influencia de 

las creencias personales en la práctica educativa. Promover la autoeficacia en los 

futuros docentes de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión implica cultivar la 

confianza, la reflexión y el sentido de responsabilidad sobre el propio aprendizaje, de 

modo que puedan transferir estas competencias a sus estudiantes. 

En síntesis, la teoría social cognitiva de Bandura constituye la base teórica que 

articula la autoeficacia con los procesos de aprendizaje, motivación y autorregulación. 

Su aplicación en la educación universitaria permite comprender cómo las creencias de 

eficacia personal fortalecen la resiliencia, mejoran el rendimiento y promueven un 

aprendizaje transformador, especialmente en contextos mediados por las TIC y 

orientados a la innovación pedagógica. 

Modelo de autorregulación de Zimmerman 

El modelo de autorregulación de Zimmerman (2020) constituye una extensión 

y aplicación práctica de la teoría social cognitiva de Bandura al campo del aprendizaje 

autorregulado. Este modelo explica cómo los estudiantes ejercen control sobre sus 

propios procesos cognitivos, motivacionales y conductuales para alcanzar sus metas 

académicas, mediante la planificación, el monitoreo y la autorreflexión. Según 

Zimmerman (2020), la autorregulación no es una habilidad innata, sino una 

competencia adquirida que se desarrolla progresivamente a través de la práctica 

consciente y la retroalimentación. En este sentido, la autoeficacia juega un rol 

fundamental, ya que determina el grado de compromiso, esfuerzo y persistencia que el 

estudiante invierte en su aprendizaje. 

Zimmerman propone un modelo cíclico compuesto por tres fases 

interdependientes: (1) la fase de planificación, en la que el estudiante establece metas, 
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selecciona estrategias y activa la autoeficacia previa al desempeño; (2) la fase de 

ejecución, en la que monitorea su comportamiento, atención y emociones, ajustando su 

enfoque de acuerdo con las exigencias de la tarea; y (3) la fase de autorreflexión, en la 

que evalúa sus resultados, interpreta el éxito o el fracaso, y ajusta sus creencias y 

estrategias para futuras actividades. Este ciclo autorregulador permite al estudiante 

desarrollar autonomía, pensamiento crítico y capacidad de adaptación ante diferentes 

contextos de aprendizaje (Schunk & DiBenedetto, 2020). 

En el contexto de la educación universitaria, el modelo de Zimmerman adquiere 

relevancia al promover un aprendizaje activo y consciente. De acuerdo con Panadero 

(2021), los estudiantes autorregulados planifican sus actividades de estudio, se 

autoevalúan con criterios objetivos y son capaces de manejar la ansiedad o el desánimo 

frente a tareas complejas. La autoeficacia, en este marco, actúa como motor 

motivacional que impulsa el proceso de autorregulación: quienes se perciben 

competentes tienden a establecer metas más desafiantes, emplear estrategias cognitivas 

avanzadas y perseverar ante la adversidad. 

Diversas investigaciones recientes evidencian que la autorregulación predice 

directamente la autoeficacia y el rendimiento académico, especialmente en entornos 

mediados por TIC. Jin y Pan (2023) destacan que los estudiantes que emplean 

herramientas digitales con autonomía desarrollan mayor capacidad para gestionar su 

tiempo, autorreflexionar sobre su progreso y mantener la concentración. De igual modo, 

Won y Yuen (2023) sostienen que el aprendizaje digital requiere altos niveles de 

autorregulación emocional y cognitiva, puesto que la autonomía tecnológica demanda 

disciplina, planificación y autogestión. En este sentido, el modelo de Zimmerman 

ofrece un marco aplicable a la educación virtual y presencial, contribuyendo a explicar 

cómo las competencias digitales y la autoeficacia se refuerzan mutuamente. 
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En el ámbito peruano, el MINEDU (2024) y la UNESCO (2023) coinciden en 

que el fortalecimiento de la autorregulación debe ser un eje transversal de la formación 

docente universitaria, en tanto permite desarrollar profesionales reflexivos, autónomos 

y responsables del propio aprendizaje. En la Universidad Nacional Daniel Alcides 

Carrión, la aplicación del modelo de Zimmerman puede servir para diseñar estrategias 

pedagógicas que integren la autoevaluación, la planificación metacognitiva y el uso 

ético de las TIC, favoreciendo así el desarrollo de una autoeficacia académica 

sostenible. 

En síntesis, el modelo de autorregulación de Zimmerman (2020) representa un 

referente esencial para comprender la dinámica de la autoeficacia académica, al situar 

al estudiante como agente activo de su aprendizaje. Su carácter cíclico y reflexivo 

promueve la autonomía intelectual, la metacognición y la resiliencia, elementos 

indispensables para la formación de docentes capaces de aprender a aprender en 

contextos cada vez más complejos y digitales. 

Modelo de autoeficacia en entornos digitales 

El modelo de autoeficacia en entornos digitales propuesto por Alqurashi (2019) 

representa una actualización contemporánea de la teoría social cognitiva y del modelo 

autorregulador de Zimmerman, adaptándolos a los contextos de aprendizaje mediados 

por tecnologías digitales. Este enfoque parte del principio de que las percepciones de 

eficacia personal en entornos virtuales no se limitan a las capacidades académicas 

tradicionales, sino que incorporan nuevas competencias tecnológicas, comunicativas y 

de autogestión digital. Así, la autoeficacia digital se concibe como la creencia del 

estudiante en su capacidad para usar eficazmente las plataformas tecnológicas, 

organizar su aprendizaje y participar activamente en ambientes virtuales para alcanzar 

sus objetivos educativos (Alqurashi, 2019; Cifuentes-Faura, 2021). 
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Este modelo identifica tres dimensiones esenciales que configuran la 

autoeficacia en entornos digitales: 

• Autoeficacia tecnológica, que se refiere a la confianza del estudiante para 

manipular herramientas digitales, resolver problemas técnicos y adaptarse a 

entornos virtuales; 

• Autoeficacia para la gestión del aprendizaje, entendida como la percepción de 

control sobre el tiempo, la planificación y el seguimiento de las tareas en contextos 

online; y 

• Autoeficacia social, vinculada con la interacción colaborativa, la participación en 

comunidades virtuales y la comunicación académica en línea. Estas tres 

dimensiones conforman un sistema interdependiente que influye directamente en 

la motivación, el compromiso y el rendimiento en el aprendizaje digital (Jin & Pan, 

2023). 

El modelo de Alqurashi (2019) ha sido validado empíricamente en diversos 

contextos internacionales, evidenciando que la autoeficacia digital predice 

significativamente el engagement académico, la satisfacción estudiantil y la 

persistencia en cursos virtuales (Zhang et al., 2024). En investigaciones más recientes, 

Won y Yuen (2023) sostienen que los estudiantes con mayores niveles de autoeficacia 

digital presentan una mejor autorregulación emocional y una mayor resiliencia frente a 

los desafíos tecnológicos. Asimismo, Redecker (2020) destaca que el desarrollo de la 

competencia digital docente implica también fortalecer la autoeficacia en el uso de las 

TIC, al reconocer la interdependencia entre la confianza tecnológica y las prácticas 

pedagógicas innovadoras. 

En el contexto universitario peruano, la aplicación del modelo de Alqurashi 

resulta especialmente pertinente, dado que las instituciones de educación superior han 
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incorporado entornos híbridos y plataformas virtuales como componentes estructurales 

del proceso formativo. El MINEDU (2024) y la UNESCO (2023) enfatizan que la 

autoeficacia digital es una competencia clave del siglo XXI, necesaria no solo para el 

éxito académico, sino también para la formación de profesionales capaces de adaptarse 

a la transformación tecnológica. En la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, 

fortalecer la autoeficacia digital de los estudiantes del Programa de Educación Primaria 

implica promover una alfabetización tecnológica crítica, que integre el uso autónomo 

y ético de las TIC con la reflexión sobre el propio aprendizaje. 

En síntesis, el modelo de autoeficacia en entornos digitales de Alqurashi (2019) 

amplía los marcos tradicionales de Bandura y Zimmerman al incorporar los desafíos de 

la era digital. Este modelo permite comprender cómo las creencias de competencia 

tecnológica y la autorregulación digital contribuyen al éxito académico en entornos 

virtuales. Además, subraya la necesidad de una educación superior que combine el 

dominio técnico con la confianza emocional y cognitiva para aprender en ecosistemas 

digitales cada vez más complejos. 

Factores que influyen en la autoeficacia académica 

La autoeficacia académica no es un constructo estático, sino un proceso 

dinámico y multidimensional influido por diversos factores personales, académicos y 

tecnológicos que interactúan entre sí. Su desarrollo depende tanto de las experiencias 

previas de aprendizaje como de las condiciones emocionales, sociales y contextuales 

que enmarcan la vida educativa del estudiante. De acuerdo con Bandura (1997), las 

creencias de eficacia personal se construyen a partir de la interpretación subjetiva de 

las experiencias de éxito o fracaso, la observación de modelos competentes, la 

persuasión social y el control emocional, factores que actúan de manera simultánea 

sobre la autopercepción de competencia. 
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En el ámbito de la educación superior, los factores que influyen en la 

autoeficacia se clasifican en tres grandes dimensiones: factores personales, vinculados 

con la motivación, las emociones, las creencias y la resiliencia individual; factores 

académicos, relacionados con la calidad del entorno educativo, el acompañamiento 

docente y la retroalimentación formativa; y factores tecnológicos, que comprenden el 

acceso, la competencia digital y la interacción mediada por TIC. La literatura reciente 

(Jin & Pan, 2023; Won & Yuen, 2023) demuestra que estos factores se retroalimentan 

constantemente: la confianza personal potencia la autorregulación académica, mientras 

que un entorno de apoyo y recursos digitales adecuados refuerza las creencias de 

eficacia y el compromiso con el aprendizaje. 

En el caso de los estudiantes de educación universitaria, como los del Programa 

de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, comprender 

estos factores resulta esencial para fortalecer las competencias formativas, el desarrollo 

emocional y la autonomía profesional. Así, analizar los determinantes de la autoeficacia 

académica permite diseñar estrategias pedagógicas que promuevan no solo el 

rendimiento, sino también el bienestar psicológico y la sostenibilidad del aprendizaje a 

lo largo de la vida. 

Factores personales (motivación, emociones, creencias) 

Los factores personales constituyen el núcleo de la autoeficacia académica, pues 

determinan cómo los estudiantes interpretan sus capacidades, regulan sus emociones y 

mantienen la motivación frente a los desafíos educativos. Según Deci y Ryan (2020), 

la motivación intrínseca —es decir, el impulso interno por aprender y dominar tareas 

sin necesidad de recompensas externas— es uno de los pilares más sólidos de la 

autoeficacia. Los individuos motivados intrínsecamente tienden a involucrarse más 

profundamente en las actividades académicas, persistir ante la dificultad y experimentar 
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mayor satisfacción por los logros alcanzados. Esta motivación se ve fortalecida cuando 

los estudiantes perciben autonomía, competencia y sentido de pertenencia dentro de su 

entorno educativo, elementos que, de acuerdo con la teoría de la autodeterminación, 

constituyen necesidades psicológicas básicas para el aprendizaje sostenido. 

Por otro lado, las emociones académicas también ejercen una influencia 

decisiva. Jin y Pan (2023) demostraron que emociones positivas como el entusiasmo, 

la curiosidad y el orgullo incrementan la autoeficacia y el compromiso con el 

aprendizaje, mientras que emociones negativas como la ansiedad o la frustración 

pueden deteriorarla si no son reguladas adecuadamente. En este contexto, la 

autorregulación emocional —la capacidad de gestionar las propias emociones durante 

el proceso de aprendizaje— se convierte en un mediador crucial entre las creencias de 

eficacia y el desempeño real. Won y Yuen (2023) señalan que los estudiantes 

emocionalmente autorregulados no solo mantienen niveles más altos de autoeficacia, 

sino que también son más resilientes ante el fracaso y muestran mayor adaptabilidad en 

entornos digitales. 

Asimismo, las creencias personales sobre la inteligencia y el aprendizaje 

influyen significativamente en la construcción de la autoeficacia. Los estudiantes con 

una mentalidad de crecimiento, es decir, aquellos que consideran que las habilidades 

pueden desarrollarse mediante el esfuerzo y la práctica, tienden a percibirse más 

capaces y a enfrentar los errores como oportunidades de mejora (Dweck, 2021). Esta 

disposición mental fomenta la persistencia y la superación de obstáculos, fortaleciendo 

el sentido de eficacia personal. En cambio, quienes poseen una mentalidad fija suelen 

atribuir el éxito o el fracaso a factores externos o inmutables, lo que reduce su 

motivación y confianza. 

En el contexto de la formación docente, estos factores personales adquieren 
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especial relevancia, ya que la autoeficacia del futuro educador no solo impacta en su 

propio aprendizaje, sino también en la calidad de su práctica pedagógica. La UNESCO 

(2022) y el MINEDU (2024) subrayan la necesidad de promover programas formativos 

que integren la gestión emocional, la reflexión personal y el fortalecimiento de la 

motivación intrínseca como ejes de la educación superior. En la Universidad Nacional 

Daniel Alcides Carrión, potenciar estos factores personales significa consolidar una 

base emocional y cognitiva sólida que permita a los futuros docentes ejercer su 

profesión con confianza, resiliencia y compromiso ético frente a la innovación 

educativa. 

Los factores personales —motivacionales, emocionales y cognitivos— 

constituyen la esencia de la autoeficacia académica. Su desarrollo depende del 

equilibrio entre la motivación intrínseca, la regulación emocional y las creencias 

positivas sobre el aprendizaje. Fomentarlos en la educación universitaria es una 

estrategia decisiva para construir profesionales reflexivos, autónomos y competentes 

frente a los retos del siglo XXI. 

Factores académicos (entorno, recursos, feedback) 

Los factores académicos ejercen una influencia decisiva sobre la construcción 

y sostenimiento de la autoeficacia en el ámbito universitario, pues configuran las 

condiciones externas en las que el estudiante desarrolla sus creencias de competencia. 

Estos factores comprenden el entorno educativo, los recursos pedagógicos y 

tecnológicos, así como los mecanismos de retroalimentación (feedback) que recibe 

durante el proceso formativo. De acuerdo con Bandura (1997), la autoeficacia se 

fortalece cuando el estudiante experimenta éxitos académicos reales respaldados por un 

contexto de apoyo, acompañamiento y estímulo positivo. En consecuencia, un entorno 

institucional que promueve la participación activa, la colaboración y el aprendizaje 
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reflexivo contribuye directamente a consolidar la percepción de eficacia personal 

(Schunk & DiBenedetto, 2020). 

El entorno académico constituye el espacio de interacción en el que se articulan 

las experiencias pedagógicas, las relaciones sociales y las oportunidades de aprendizaje. 

Durán y Estay-Niculcar (2021) sostienen que los ambientes universitarios que 

estimulan la autonomía, la innovación y el uso pedagógico de las TIC potencian la 

confianza del estudiante en su capacidad para aprender y aplicar conocimientos de 

manera efectiva. En este sentido, los recursos tecnológicos y didácticos actúan como 

mediadores del desarrollo de la autoeficacia, ya que permiten el acceso a información, 

facilitan la experimentación y promueven la autogestión del conocimiento (Redecker, 

2020). Cuando el estudiante percibe que dispone de herramientas adecuadas, materiales 

pertinentes y acompañamiento docente continuo, su creencia de competencia se 

incrementa, pues interpreta el entorno como un facilitador de su desempeño académico. 

La retroalimentación formativa (feedback), por su parte, constituye uno de los 

elementos más influyentes en la percepción de autoeficacia. Hattie y Timperley (2019) 

afirman que la retroalimentación efectiva no solo informa sobre el resultado de una 

tarea, sino que orienta al estudiante sobre cómo mejorar su desempeño futuro, 

reforzando la motivación y la autorregulación. Cuando el feedback es claro, oportuno 

y empático, el estudiante se siente valorado y capaz de progresar, mientras que una 

retroalimentación ambigua o punitiva tiende a debilitar su autoconfianza. En el contexto 

universitario, los mecanismos de evaluación continua, tutorías personalizadas y el 

acompañamiento pedagógico colaborativo son estrategias que fortalecen la percepción 

de eficacia personal y fomentan el aprendizaje significativo (Jin & Pan, 2023). 

Asimismo, la literatura reciente subraya la importancia del clima institucional y 

la cultura académica como determinantes de la autoeficacia. Won y Yuen (2023) 
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destacan que los entornos inclusivos, donde se valoran la diversidad, la participación y 

el reconocimiento del esfuerzo, incrementan los niveles de autoeficacia colectiva y 

motivación académica. Este clima se refuerza cuando los docentes asumen un rol de 

facilitadores y orientadores, generando relaciones pedagógicas basadas en la confianza 

y la comunicación asertiva. En este sentido, el MINEDU (2024) propone fortalecer los 

entornos de aprendizaje colaborativo en la educación superior peruana, incorporando 

estrategias de feedback reflexivo y recursos digitales accesibles que respondan a las 

necesidades reales de los estudiantes. 

En la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, los factores académicos 

desempeñan un papel clave en la formación de los estudiantes del Programa de 

Educación Primaria. La disponibilidad de aulas digitales, el acompañamiento docente 

y la integración de las TIC en el currículo constituyen elementos esenciales para elevar 

la percepción de competencia y autonomía profesional. En este contexto, la autoeficacia 

no solo refleja la confianza individual del estudiante, sino también la calidad del 

entorno institucional que lo impulsa a alcanzar un aprendizaje transformador. 

En síntesis, los factores académicos —entorno, recursos y feedback— son 

componentes estructurales del desarrollo de la autoeficacia académica. Un entorno 

educativo inclusivo, enriquecido con tecnología y sustentado en una retroalimentación 

formativa constante, promueve el fortalecimiento de las creencias de eficacia personal 

y potencia la capacidad del estudiante para autorregular su aprendizaje de manera 

efectiva y sostenible. 

Factores tecnológicos (interacción, apoyo y accesibilidad) 

Los factores tecnológicos constituyen un componente determinante en la 

configuración de la autoeficacia académica en los entornos universitarios 

contemporáneos, especialmente en aquellos donde las Tecnologías de la Información y 
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Comunicación (TIC) se integran como mediadores del aprendizaje. Estos factores 

comprenden tres dimensiones interrelacionadas: la interacción digital, el apoyo 

tecnológico y la accesibilidad a los recursos digitales, las cuales influyen directamente 

en la manera en que los estudiantes perciben sus propias capacidades para aprender en 

contextos mediados por tecnología. Según Alqurashi (2019), el uso efectivo de 

herramientas digitales, combinado con un entorno virtual de apoyo y conectividad 

estable, incrementa significativamente la autoeficacia académica, pues refuerza la 

percepción de dominio tecnológico y la confianza en el logro de metas educativas. 

La interacción digital se refiere al grado y calidad de comunicación que el 

estudiante mantiene con docentes, compañeros y contenidos dentro de los entornos 

virtuales. Zhang et al. (2024) sostienen que los entornos que promueven la colaboración 

en línea, el intercambio de ideas y la participación activa favorecen el sentido de 

competencia académica y fortalecen las creencias de eficacia personal. Esta interacción 

bidireccional —facilitada por plataformas como Google Classroom, Moodle o 

Microsoft Teams— fomenta una experiencia de aprendizaje más dinámica y 

personalizada, que permite al estudiante validar sus logros y regular sus emociones ante 

la dificultad (Jin & Pan, 2023). 

El apoyo tecnológico institucional, por su parte, cumple una función de 

acompañamiento esencial. Cuando las universidades proporcionan asistencia técnica 

oportuna, capacitaciones digitales y recursos adaptados a las necesidades del estudiante, 

se reduce la ansiedad tecnológica y se incrementa la autoconfianza (Redecker, 2020). 

Este soporte no se limita al ámbito técnico, sino que abarca también la alfabetización 

digital crítica, que implica formar al estudiante en el uso ético, responsable y reflexivo 

de las tecnologías (UNESCO, 2023). En la Universidad Nacional Daniel Alcides 

Carrión, este enfoque resulta clave para que los futuros docentes de Educación Primaria 
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desarrollen competencias digitales pedagógicas que fortalezcan su práctica profesional 

y, al mismo tiempo, consoliden su autoeficacia académica. 

La accesibilidad tecnológica representa el pilar estructural de los factores 

tecnológicos, al garantizar la equidad en el acceso a dispositivos, conectividad y 

plataformas de aprendizaje. Mirazchiyski et al. (2025) destacan que la disponibilidad 

de infraestructura tecnológica adecuada y la conectividad estable reducen la brecha 

digital y permiten que los estudiantes de diferentes contextos socioeconómicos 

desarrollen percepciones de eficacia similares. En contraposición, las limitaciones de 

acceso suelen generar frustración, dependencia y una baja percepción de competencia. 

De allí que el MINEDU (2024) enfatice la necesidad de políticas públicas orientadas a 

la democratización tecnológica en la educación superior peruana, promoviendo 

entornos virtuales accesibles y sostenibles. 

Finalmente, la interacción entre estos tres factores —interacción, apoyo y 

accesibilidad— actúa como un sistema de retroalimentación positiva para la 

autoeficacia. Cuanto más fluida y equitativa es la experiencia tecnológica, mayor es la 

confianza del estudiante en su capacidad para gestionar su aprendizaje digital. Así, los 

factores tecnológicos no solo condicionan el rendimiento académico, sino que modelan 

la autopercepción de competencia, la resiliencia frente a la complejidad digital y la 

motivación para aprender de manera autónoma en entornos híbridos o completamente 

virtuales. 

2.3. Definición de términos 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) 

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) comprenden el 

conjunto de herramientas, recursos y medios digitales que facilitan el acceso, 

procesamiento y transmisión de información con fines educativos, sociales y laborales. 
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Su integración en los entornos formativos ha transformado la enseñanza y el 

aprendizaje, promoviendo nuevas formas de interacción, autonomía y colaboración 

(UNESCO, 2022). 

Competencia digital 

La competencia digital se define como la capacidad para utilizar de manera 

crítica, creativa y segura las herramientas tecnológicas con el fin de resolver problemas, 

comunicarse y construir conocimiento. Implica el dominio técnico, informacional y 

ético del entorno digital, indispensable en la formación docente contemporánea 

(Redecker, 2020). 

Alfabetización digital 

La alfabetización digital se refiere al proceso de adquisición de habilidades y 

actitudes necesarias para comprender, evaluar y producir información mediante 

tecnologías digitales. En la educación superior, constituye la base para la participación 

significativa en entornos académicos mediados por TIC (Cabero & Valencia, 2022). 

Integración didáctica de las TIC 

La integración didáctica de las TIC implica el uso pedagógico planificado de 

herramientas tecnológicas dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, de manera que 

potencien la comprensión conceptual y la participación del estudiante. Este proceso 

requiere competencia docente y una visión crítica del aprendizaje mediado por 

tecnología (Sangrà & González-Sanmamed, 2022). 

Autoeficacia académica 

La autoeficacia académica es la creencia que tiene un estudiante sobre su propia 

capacidad para organizar, ejecutar y completar tareas académicas de manera exitosa. 

Esta percepción influye directamente en su motivación, esfuerzo y persistencia frente a 

los desafíos del aprendizaje (Bandura, 1997; Alqurashi, 2019). 
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Motivación intrínseca 

La motivación intrínseca describe el impulso interno que lleva al estudiante a 

aprender por interés propio, satisfacción personal o deseo de superación. Este tipo de 

motivación, según la Teoría de la Autodeterminación, se asocia con aprendizajes más 

profundos y sostenibles (Deci & Ryan, 2020). 

Autorregulación del aprendizaje 

La autorregulación del aprendizaje hace referencia al conjunto de estrategias 

cognitivas, metacognitivas y motivacionales que permiten al estudiante planificar, 

controlar y evaluar su propio proceso de aprendizaje. Este constructo, estrechamente 

vinculado a la autoeficacia, determina la autonomía y la calidad del desempeño 

académico (Zimmerman, 2020). 

Aprendizaje significativo 

El aprendizaje significativo ocurre cuando el estudiante logra relacionar la 

nueva información con sus conocimientos previos, generando comprensión y 

aplicabilidad. En contextos mediados por TIC, este aprendizaje se potencia a través de 

experiencias activas y colaborativas que estimulan la construcción de conocimiento 

(Durán & Estay-Niculcar, 2021). 

Brecha digital 

La brecha digital es la desigualdad en el acceso, uso y aprovechamiento de las 

tecnologías entre distintos grupos sociales o geográficos. Esta limitación constituye un 

desafío estructural en países latinoamericanos, afectando la equidad y la calidad de la 

educación (Mirazchiyski et al., 2025). 

Aprendizaje autónomo 

El aprendizaje autónomo implica la capacidad del estudiante para dirigir su 

propio proceso de aprendizaje, estableciendo metas, estrategias y ritmos personales. El 
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uso adecuado de las TIC puede fortalecer esta autonomía al proporcionar recursos 

flexibles y retroalimentación inmediata (Chen & Chen, 2021). 

Uso ético de las TIC 

El uso ético de las TIC se entiende como la aplicación responsable de 

herramientas digitales, respetando la propiedad intelectual, la privacidad y la veracidad 

de la información. Este componente promueve una ciudadanía digital consciente y 

crítica en el ámbito educativo (UNESCO, 2023). 

Confianza académica 

La confianza académica representa la seguridad que posee el estudiante en su 

propia competencia para realizar actividades intelectuales y superar desafíos. Se 

relaciona con la autoeficacia y la percepción del logro, influyendo directamente en el 

rendimiento y la resiliencia académica (Won & Yuen, 2023). 

2.4. Formulación de hipótesis 

2.4.1. Hipótesis general 

Existe una relación significativa entre el uso de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en los 

estudiantes de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, 

Pasco – 2025. 

2.4.2. Hipótesis específicas 

• Las dimensiones del uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) se relacionan significativamente con la percepción de 

la autoeficacia académica en los estudiantes de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión. 

• El uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) se 

relaciona significativamente con las dimensiones de la percepción de la 
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autoeficacia académica en los estudiantes de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión. 

2.5. Identificación de variables 

Variable 1 

Uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). 

Variable 2 

Percepción de la autoeficacia académica. 

2.6. Definición operacional de variables e indicadores 

Uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) 

Definición conceptual 

Se entiende por uso de las TIC el grado en que los estudiantes acceden, 

emplean y articulan recursos, herramientas y entornos digitales con propósito 

académico, abarcando desde la disponibilidad y la frecuencia/purpose de uso hasta su 

integración didáctica en tareas, proyectos y evaluación, en función de su competencia 

digital y de disposiciones favorables hacia la tecnología. Este uso no es meramente 

instrumental, sino socio-cognitivo y pedagógico: implica seleccionar herramientas 

pertinentes, gestionar información, colaborar y autorregular el aprendizaje en 

escenarios presenciales, híbridos u online, con impacto en variables psicoeducativas 

como la motivación y la autoeficacia. En la educación superior, los marcos de adopción 

tecnológica y las revisiones recientes convergieron en que la utilidad percibida, la 

facilidad de uso y las creencias de eficacia condicionan la incorporación significativa 

de TIC en el aprendizaje (Granić et al., 2022; Zhang, 2022). 

Definición operacional 

Operativamente, el uso de las TIC se medirá mediante seis dimensiones: (1) 

Acceso y disponibilidad tecnológica (disponibilidad de conectividad, dispositivos y 
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plataformas institucionales); (2) Frecuencia y propósito de uso (regularidad y 

finalidad académica: búsqueda, colaboración, producción, evaluación); (3) 

Competencia digital funcional (dominio operativo y cognitivo para desempeños 

académicos); (4) Integración didáctica de las TIC (aplicación en actividades, 

proyectos y evaluaciones del curso); (5) Actitud y motivación hacia las TIC 

(valoración, interés y disposición para aprender con tecnología); y (6) Uso ético y 

responsable (conductas de integridad digital, seguridad y empleo no problemático). La 

selección se sustenta en evidencia comparativa y de gran escala sobre 

competencia/experiencia digital y su rol en el aprendizaje (Mirazchiyski et al., 2025; 

Díaz-García et al., 2020), en estudios de integración instruccional que muestran 

efectos del trabajo con escenarios digitales sobre el desempeño (Klassen et al., 2023) y 

en hallazgos recientes sobre uso responsable y riesgos de dependencia tecnológica en 

contextos universitarios (Zhang et al., 2024). 

Dimensiones e indicadores 

Tabla 1. Operacionalización de la variable “Uso de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC)” 

Dimensiones Indicadores Ítems Escalas 

Acceso y 

disponibilidad 

tecnológica 

Acceso a dispositivos tecnológicos 1 

Ordinal 

Conectividad a internet 1 
Acceso a plataformas institucionales 1 

Disponibilidad de recursos digitales 1 

Frecuencia y 

propósito de uso 

Uso diario o semanal de TIC 1 

Propósito académico del uso 1 

Uso colaborativo de TIC 1 

Aplicación de TIC en actividades 1 

Competencia 

digital funcional 

Manejo de software educativo 1 

Búsqueda y gestión de información digital 1 

Producción de materiales digitales 1 

Solución de problemas técnicos básicos 1 

Integración 

didáctica de las TIC 

Uso de TIC en tareas académicas 1 

Aplicación de TIC en evaluación y 

autoaprendizaje 
1 

Uso de recursos multimedia para el 

aprendizaje 
1 

Impacto del uso de TIC en el desempeño 1 

Actitud y Interés por aprender con tecnología 1 
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motivación hacia 

las TIC 

Confianza en el uso de TIC 1 

Valoración de la utilidad de las TIC 1 

Disposición a innovar con TIC 1 

Uso ético y 

responsable 

Respeto a derechos de autor y propiedad 

intelectual 
1 

Uso seguro y responsable de internet 1 

Evitación de conductas tecnológicas 

indebidas 
1 

Autocontrol y gestión del tiempo digital 1 

Nota. Elaboración propia a partir de las bases teórico-científicas. 

Percepción de la autoeficacia académica 

Definición conceptual 

La percepción de la autoeficacia académica es la creencia que el estudiante tiene 

sobre su capacidad personal para organizar y ejecutar las acciones necesarias a fin de 

aprender con éxito y afrontar las demandas académicas; esta creencia influye en su 

motivación, esfuerzo, persistencia y evaluación subjetiva del aprendizaje, 

especialmente en contextos mediados por TIC y entornos en línea o híbridos. La 

evidencia empírica ha mostrado que una mayor autoeficacia se asocia con mayor 

satisfacción y aprendizaje percibido en experiencias de e-learning, actuando como un 

predictor robusto del involucramiento y los resultados académicos (Alqurashi, 2019). 

A nivel de síntesis, las revisiones sobre aprendizaje en línea subrayan que la 

autoeficacia opera como núcleo regulador de procesos autorregulatorios (planificación, 

monitoreo y control), potenciando la persistencia y la calidad del aprendizaje en 

entornos digitales (Jin & Pan, 2023). 

Definición operacional 

Operativamente, la variable se evaluará mediante seis dimensiones: (1) 

Confianza en las propias capacidades (seguridad para comprender contenidos, 

completar tareas y rendir evaluaciones); (2) Dominio de estrategias de aprendizaje 

(planificación, organización, uso de técnicas de estudio); (3) Control de dificultades 

académicas (perseverancia, afrontamiento y manejo de obstáculos); (4) Motivación 
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intrínseca (interés y disfrute por aprender sin incentivos externos); (5) Autoevaluación 

del rendimiento (juicios realistas sobre el progreso y logro); y (6) Autorregulación 

emocional y cognitiva (gestión de atención, emociones y esfuerzo). La selección se 

fundamenta en hallazgos que vinculan la autoeficacia con satisfacción y aprendizaje 

percibido (Alqurashi, 2019), con la autorregulación en contextos online (Jin & Pan, 

2023) y con resultados académicos donde las dimensiones académica, social y 

emocional de la autoeficacia contribuyen al desempeño en entornos digitales (Won & 

Yuen, 2023). 

Dimensiones e indicadores 

Tabla 2. Operacionalización de la variable “Percepción de la autoeficacia 

académica” 

Dimensiones Indicadores Ítems Escalas 

Confianza en las 

propias 

capacidades 

Seguridad para comprender contenidos 

académicos 
1 

Ordinal 

Confianza para realizar tareas y 

evaluaciones 
1 

Autonomía en el aprendizaje 1 

Dominio de 

estrategias de 

aprendizaje 

Organización y planificación del estudio 1 

Aplicación de técnicas de aprendizaje 1 

Capacidad para concentrarse en tareas 1 

Control de 

dificultades 

académicas 

Perseverancia ante tareas difíciles 1 

Manejo del estrés académico 1 

Resolución de problemas académicos 1 

Motivación 

intrínseca 

Interés por aprender nuevos contenidos 1 
Satisfacción por los logros personales 1 

Disfrute del proceso de aprendizaje 1 

Autoevaluación del 

rendimiento 

Reconocimiento de logros académicos 1 

Identificación de debilidades personales 1 

Juicio sobre la calidad de su desempeño 1 

Autorregulación 

emocional y 

cognitiva 

Control de emociones durante el estudio 1 

Manejo de la frustración y ansiedad 1 

Autocontrol cognitivo y concentración 1 

Nota. Elaboración propia a partir de las bases teórico-científicas. 
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CAPÍTULO III 

3. METODOLOGÍA Y TÉCNICAS DE INVESTIGACIÓN 

3.1. Tipo de investigación 

La presente investigación corresponde al tipo básico, ya que su finalidad es 

ampliar el conocimiento teórico sobre la relación entre el uso de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en 

estudiantes universitarios. De acuerdo con la interpretación de Alvarez (2020), la 

investigación básica se orienta a la generación de saber científico nuevo mediante un 

proceso sistemático de análisis y reflexión, sin perseguir aplicaciones inmediatas, sino 

buscando comprender a profundidad una realidad educativa concreta. En este caso, el 

estudio busca explicar y fundamentar los vínculos teóricos existentes entre las TIC y la 

autoeficacia académica, aportando evidencias conceptuales que fortalezcan el marco de 

conocimiento dentro del campo de la educación superior. 

3.2. Nivel de investigación 

El nivel de investigación es relacional, ya que busca analizar el grado de 

vínculo existente entre dos variables principales: el uso de las Tecnologías de la 
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Información y la Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en 

los estudiantes. Según la interpretación de Hernández Sampieri et al. (2010), este nivel 

se caracteriza por examinar las asociaciones o correspondencias que pueden 

presentarse entre conceptos o categorías dentro de un contexto determinado, sin 

establecer causalidad directa. En este estudio, el propósito es identificar si existe una 

relación significativa entre el uso de las TIC y la percepción que los estudiantes tienen 

sobre su propia capacidad académica, permitiendo comprender cómo una variable 

puede influir en el comportamiento o percepción de la otra dentro del ámbito educativo 

universitario. 

3.3. Métodos de investigación 

El método científico orienta esta investigación como un proceso sistemático, 

racional y verificable que permite obtener conocimiento sobre la relación entre el uso 

de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la 

autoeficacia académica. En este marco general, se emplean tres métodos 

complementarios: el inductivo, deductivo e hipotético-deductivo, los cuales se articulan 

para garantizar la validez del estudio. 

En primer lugar, el método inductivo se aplicará al analizar los datos obtenidos 

a partir de situaciones particulares observadas en los estudiantes, permitiendo 

identificar patrones y construir generalizaciones sobre cómo el uso de las TIC puede 

incidir en su autoeficacia académica. Según la interpretación de Quesada et al. (2018), 

este método parte de hechos específicos para generar inferencias y formulaciones 

generales que contribuyan a la comprensión teórica del fenómeno educativo. 

Por su parte, el método deductivo permitirá partir de conceptos y principios 

teóricos generales —como las teorías sobre la autoeficacia y la integración de las TIC 

en la educación— para explicar los comportamientos particulares evidenciados en la 
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población estudiada. En este sentido, siguiendo la idea de Quesada et al. (2018), este 

método se orienta a contrastar las ideas generales con la realidad observada, 

demostrando su validez o limitaciones en el contexto investigado. 

Finalmente, el método hipotético-deductivo guiará el proceso de verificación 

empírica, iniciando con la formulación de una hipótesis que busca explicar la relación 

entre ambas variables. A partir de esta proposición, se deducirán consecuencias 

observables que serán sometidas a prueba mediante la recolección y análisis de datos. 

Tal como señalan Quesada y sus colegas (2018), este procedimiento permite comprobar 

o refutar las hipótesis planteadas, fortaleciendo el rigor científico y la objetividad de la 

investigación. 

3.4. Diseño de investigación 

El diseño metodológico adoptado para esta investigación es descriptivo–

correlacional de corte transversal, lo que implica un enfoque que combina la 

descripción detallada de las variables y el análisis de la relación entre ellas dentro de 

un mismo momento temporal. Este diseño busca caracterizar el uso de las Tecnologías 

de la Información y la Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión, con el propósito de identificar si existe una asociación significativa 

entre ambas variables. 

De acuerdo con la interpretación de Hernández et al. (2010), los estudios 

correlacionales se centran en examinar la relación existente entre variables sin 

establecer causalidad directa, es decir, no pretenden demostrar que una variable 

determine los cambios en la otra, sino únicamente medir el grado de relación o 

dependencia entre ellas. El componente descriptivo permite obtener un panorama 

detallado del comportamiento de cada variable de manera individual, mientras que el 
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componente correlacional busca determinar si los niveles de uso de las TIC se asocian 

con diferentes grados de percepción de autoeficacia académica. 

Figura 1. Diseño de la investigación 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fuente: Metodología de la investigación (Hernández Sampieri et al., 2010).  

Por su naturaleza transversal, este estudio recopila la información en un solo 

momento del tiempo, específicamente durante el periodo académico 2025, lo que 

posibilita un análisis instantáneo de la situación sin intervención ni manipulación de las 

variables. Este tipo de diseño resulta apropiado cuando se pretende comprender 

fenómenos educativos tal como ocurren en su entorno natural, aportando datos útiles 

para la toma de decisiones, la mejora de prácticas pedagógicas y la fundamentación de 

futuras investigaciones en el campo de la educación universitaria. 

3.5. Población y muestra 

3.5.1. Población 

La población de la presente investigación está constituida por 145 estudiantes 

del Programa de Estudios de Educación Primaria de la Facultad de Ciencias de la 

Educación de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, ubicada en el distrito de 

Yanacancha, provincia y región Pasco, durante el año 2025. Este grupo representa el 

total de individuos que comparten características comunes en cuanto a su formación 

profesional, contexto académico y acceso a las Tecnologías de la Información y la 
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Comunicación (TIC). Según la interpretación de Fuentes-Doria et al. (2020), la 

población se entiende como el conjunto de sujetos que poseen atributos homogéneos 

relevantes para un estudio, lo cual permite delimitar claramente el universo sobre el que 

se pretende inferir resultados y establecer generalizaciones relacionadas con la 

autoeficacia académica y el uso de las TIC en la educación superior. 

3.5.2. Muestra 

La muestra seleccionada estuvo conformada por 88 estudiantes de los tres 

últimos semestres del Programa de Educación Primaria de la misma universidad. 

Este grupo fue escogido porque se considera que los estudiantes en etapas avanzadas 

de su formación poseen un mayor dominio de herramientas tecnológicas y una 

percepción más consolidada de su autoeficacia académica. En ese sentido, y de acuerdo 

con lo planteado por Salazar & Del Castillo (2019), una muestra corresponde a un 

subconjunto representativo de la población que es elegido siguiendo un plan 

previamente establecido, con el propósito de obtener conclusiones válidas y 

extrapolables. Por tanto, esta muestra se constituye como un grupo suficientemente 

amplio y pertinente para analizar la relación entre las variables en estudio dentro del 

contexto universitario. 

3.5.3. Muestreo 

El procedimiento aplicado para la selección de la muestra fue de tipo no 

probabilístico, mediante el método de muestreo intencional, ya que los participantes 

fueron elegidos considerando criterios específicos definidos por el investigador. Tal 

como explica Carrasco (2019), este tipo de muestreo se basa en el juicio razonado del 

investigador, quien determina qué sujetos cumplen con las características necesarias 

para aportar información relevante al problema de estudio, sin recurrir a fórmulas 

estadísticas o procesos aleatorios. En consecuencia, este método permitió seleccionar a 



 

121 

los estudiantes más adecuados para analizar la relación entre el uso de las TIC y la 

autoeficacia académica, asegurando la pertinencia y la calidad de los datos recopilados. 

3.6. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

Técnica 

En la presente investigación, la técnica utilizada es la encuesta, aplicada a los 

estudiantes del Programa de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel 

Alcides Carrión con el propósito de recopilar información precisa sobre el uso de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y la percepción de la 

autoeficacia académica. De acuerdo con la interpretación de Arias (2020), la encuesta 

se concibe como un procedimiento sistemático que permite obtener datos directamente 

de un grupo de personas, de modo que el investigador pueda alcanzar los objetivos 

propuestos y analizar los fenómenos tal como se presentan en la realidad. Esta técnica 

resulta pertinente en estudios educativos de enfoque cuantitativo, pues facilita la 

recolección de datos de manera estructurada, garantizando objetividad, fiabilidad y un 

tratamiento estadístico adecuado de la información. 

Instrumento 

El instrumento de recolección de datos será el cuestionario, diseñado 

específicamente para cada variable del estudio. Este consistirá en un conjunto 

estructurado de preguntas cerradas formuladas en escala Likert de cinco niveles, que 

permitirá cuantificar las percepciones de los estudiantes. Tal como interpretan Ñaupas 

et al. (2018), el cuestionario es un instrumento sistemático compuesto por ítems 

relacionados con las hipótesis y variables de la investigación, lo que garantiza 

coherencia metodológica entre los objetivos, indicadores y la información recolectada. 

En este caso, se elaborarán dos cuestionarios: uno destinado a medir el uso de las TIC 

y otro orientado a evaluar la percepción de la autoeficacia académica, asegurando la 
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validez y confiabilidad de los datos obtenidos para el análisis correlacional. 

3.7. Selección, validación y confiabilidad de los instrumentos de investigación 

Selección de los instrumentos de investigación 

Se seleccionaron dos instrumentos de medición elaborados en base a las 

dimensiones teóricas de cada variable y adaptados al contexto universitario. El primero 

correspondió al uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), 

compuesto por un cuestionario tipo Likert de 24 ítems distribuidos en seis dimensiones: 

acceso y disponibilidad tecnológica, frecuencia y propósito de uso, competencia digital 

funcional, integración didáctica, actitud y motivación hacia las TIC, y uso ético y 

responsable. El segundo instrumento evaluó la percepción de la autoeficacia académica, 

mediante un cuestionario tipo Likert de 18 ítems organizados en seis dimensiones: 

confianza en las propias capacidades, dominio de estrategias de aprendizaje, control de 

dificultades académicas, motivación intrínseca, autoevaluación del rendimiento y 

autorregulación emocional y cognitiva. Ambos instrumentos fueron seleccionados por 

su validez conceptual y su coherencia con los objetivos de la investigación, permitiendo 

medir con precisión las variables en el contexto de la formación universitaria. 

Validación de los instrumentos de investigación 

La validación de los instrumentos de investigación constituye una etapa 

fundamental para garantizar la calidad y pertinencia de los datos obtenidos. Según 

Useche et al. (2019), la validez se refiere al grado en que un instrumento mide de 

manera adecuada los aspectos que se pretende evaluar, en coherencia con los objetivos 

del estudio y las características de las variables analizadas. En este sentido, la validez 

busca asegurar que los ítems incluidos sean relevantes, representativos y adecuados 

para medir los constructos definidos. Asimismo, de acuerdo con Hernández et al. 

(2010), la validez de expertos consiste en el juicio realizado por especialistas en el área, 
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quienes determinan si el instrumento realmente evalúa la variable de interés y si los 

ítems son claros, pertinentes y coherentes con los objetivos de la investigación. 

Para la presente investigación, se aplicó la técnica de validez de expertos a dos 

instrumentos: el primero, referido al Uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC); y el segundo, a la Percepción de la Autoeficacia Académica. En 

ambos casos, se contó con la participación de tres especialistas con grado académico 

de maestría y doctorado, con amplia experiencia en el ámbito educativo y tecnológico, 

quienes evaluaron los instrumentos considerando criterios de pertinencia, claridad, 

coherencia y relevancia. 

Instrumento 1: Uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC) 

La validación de este instrumento fue realizada por los expertos: Dr. Ulises 

Espinoza Apolinario (UNDAC), Mg. Max Danfer Damian Marcelo (IEEMPB) y Mg. 

Pit Frank Alania Ricaldi (UNDAC). Los puntajes asignados por los especialistas fueron 

del 90%, 95% y 95% respectivamente. El promedio general de validez se calculó de la 

siguiente manera: 

Tabla 3. Validez de expertos: Uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) 

Evaluador experto 

(Grado académico y Nombre) 
Institución Puntaje 

Dr. Ulises ESPINOZA APOLINARIO UNDAC 90% 

Mg. Max Danfer DAMIAN MARCELO IEEMPB 95% 

Mg. Pit Frank ALANIA RICALDI UNDAC 95% 

Total 93.3% 

Nota: Elaboración propia, basado en los resultados de la ficha de validación aplicada 

por los 3 expertos (Anexo C). 

 

Por lo tanto, el instrumento obtuvo un nivel de validez de 93.3%, considerado 

“Altamente válido”, lo cual indica que los ítems del cuestionario son pertinentes y 

coherentes con la variable “Uso de las TIC”, y que el instrumento mide de forma 



 

124 

adecuada los componentes definidos en sus dimensiones: acceso, frecuencia, 

competencia digital, integración didáctica, actitud y uso ético. 

Instrumento 2: Percepción de la Autoeficacia Académica 

Para el instrumento correspondiente a la variable “Percepción de la Autoeficacia 

Académica”, los expertos evaluadores fueron los mismos especialistas. Los puntajes 

asignados fueron 85%, 90% y 90% respectivamente. El promedio general de validez se 

determinó del siguiente modo: 

Tabla 4. Validez de expertos: Percepción de la autoeficacia académica 

Evaluador experto 

(Grado académico y Nombre) 
Institución Puntaje 

Mg. Ulises ESPINOZA APOLINARIO UNDAC 85% 

Mg. Max Danfer DAMIAN MARCELO IEEMPB 90% 

Mg. Pit Frank ALANIA RICALDI UNDAC 90% 

Total 88.3% 

Nota: Elaboración propia, basado en los resultados de la ficha de validación aplicada 

por los 3 expertos (Anexo C). 

 

El resultado final fue un índice de validez de 88.3%, clasificado como “Válido”, 

lo que demuestra que el cuestionario presenta una adecuada correspondencia con la 

variable teórica y cumple los criterios de validez de contenido establecidos. Los jueces 

coincidieron en que los ítems reflejan de manera precisa las dimensiones planteadas: 

confianza en las propias capacidades, dominio de estrategias de aprendizaje, control de 

dificultades académicas, motivación intrínseca, autoevaluación del rendimiento y 

autorregulación emocional y cognitiva. 

En conclusión, ambos instrumentos alcanzaron índices de validez superiores al 

85%, lo cual garantiza su adecuación para medir las variables del estudio. El primer 

instrumento obtuvo una valoración altamente válida (93.3%), mientras que el segundo 

se calificó como válido (88.3%), asegurando la consistencia y relevancia de los ítems 

en función del objetivo general de la investigación. 
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Confiabilidad de los instrumentos de investigación 

La confiabilidad del instrumento se refiere a la estabilidad y consistencia de los 

resultados que este produce al ser aplicado en condiciones similares. Según Fuentes-

Doria et al. (2020), la confiabilidad representa la capacidad de un instrumento para 

generar resultados uniformes y reproducibles al medir las mismas unidades de 

observación, asegurando así la precisión y fiabilidad de la medición. Para determinar 

este nivel de consistencia, se empleó el coeficiente Alfa de Cronbach, el cual permite 

cuantificar el grado de homogeneidad de los ítems que componen un cuestionario. De 

acuerdo con los criterios propuestos por Ruiz, C. (2009), los valores entre 0.81 y 1.00 

indican una confiabilidad muy alta, mientras que los comprendidos entre 0.61 y 0.80 se 

consideran de nivel alto. 

Tabla 5. Criterios de confiabilidad en Alfa de Cronbach 

Puntuaciones Confiabilidad 

De 0.5 a 0.59 Muy baja 

De 0.21 a 0.40 Baja 

De 0.41 a 0.60 Moderada 

De 0.61 a 0.80 Alta 

De 0.81 a 1,00 Muy alta 

Nota: Propuesta de confiabilidad por Ruiz (2009). 

 

En el caso del Cuestionario sobre el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC), se realizó una prueba piloto con 50 participantes cuyas 

características eran semejantes a las de la muestra principal. Este instrumento, 

compuesto por 24 ítems, obtuvo un coeficiente Alfa de Cronbach de 0.85, lo que 

demuestra una confiabilidad muy alta. Este resultado indica que los ítems del 

cuestionario son consistentes entre sí y que el instrumento mide de manera precisa y 

estable las dimensiones relacionadas con el uso de las TIC, tales como el acceso, la 

frecuencia, la competencia digital, la integración didáctica, la actitud y el uso ético. 

De igual modo, el Cuestionario sobre la percepción de la autoeficacia académica 
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fue sometido a una prueba piloto aplicada a 50 estudiantes con características similares 

a la muestra del estudio. Este instrumento, conformado por 18 ítems, alcanzó un 

coeficiente Alfa de Cronbach de 0.83, lo que también corresponde a una confiabilidad 

muy alta. Dicho valor refleja que los ítems presentan una adecuada consistencia interna 

y que el cuestionario evalúa de forma estable las dimensiones de la autoeficacia 

académica, tales como la confianza en las propias capacidades, el dominio de 

estrategias de aprendizaje, la motivación intrínseca y la autorregulación emocional y 

cognitiva. 

Tabla 6. Resultados de las variables de estudio 

Instrumento N 
N° de 

Ítems 

Alfa de 

Cronbach 

De la variable 1 50 24 0.85 

De la variable 2 50 18 0.83 

Nota: Elaboración propia. 

En conjunto, ambos instrumentos demostraron altos niveles de fiabilidad, lo que 

garantiza que las mediciones obtenidas en la investigación sean consistentes, válidas y 

representativas de las variables analizadas. 

3.8. Técnicas de procesamiento y análisis de datos 

Técnicas de procesamiento 

El procesamiento de datos en esta investigación se realizará de manera 

sistemática y rigurosa, asegurando la correcta organización, tabulación y codificación 

de la información obtenida a través de los cuestionarios aplicados a los estudiantes. En 

primer lugar, se efectuará una revisión exhaustiva de los instrumentos para verificar 

su integridad, coherencia y completitud. Posteriormente, se procederá a codificar las 

respuestas en una base de datos digital, asignando valores numéricos a las alternativas 

de la escala Likert correspondiente a cada variable. Esta información será ingresada y 

procesada mediante un software estadístico especializado (SPSS versión 26 o 
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superior), que permitirá estructurar los datos según las dimensiones e indicadores 

definidos en la operacionalización de las variables. Se aplicarán procedimientos de 

depuración y verificación para garantizar la confiabilidad de los datos y se generarán 

tablas de frecuencia, porcentajes y medidas descriptivas que servirán de base para 

el análisis posterior. 

Análisis de datos 

El análisis de datos se llevará a cabo en dos fases principales: análisis 

descriptivo y análisis inferencial. En la primera fase, se calcularán medidas de 

tendencia central (media, moda y mediana) y de dispersión (desviación estándar) con 

el propósito de describir el comportamiento de cada variable cualitativa. Asimismo, se 

presentarán tablas y gráficos de distribución de frecuencias para visualizar los 

resultados de manera clara y comprensible. En la segunda fase, correspondiente al 

análisis inferencial, se evaluará la relación entre las variables “uso de las TIC” y 

“percepción de la autoeficacia académica” mediante el coeficiente de correlación de 

Spearman (ρ), dado que las variables son cualitativas de tipo ordinal. Este estadístico 

permitirá determinar el grado y sentido de asociación entre las variables sin asumir 

normalidad en la distribución de los datos. Finalmente, los resultados se interpretarán 

con un nivel de significancia de 0.05 (95 % de confianza), permitiendo aceptar o 

rechazar la hipótesis planteada y establecer conclusiones sustentadas en evidencia 

empírica y estadística. 

3.9. Tratamiento estadístico 

El tratamiento estadístico de la presente investigación se desarrollará de manera 

integral, siguiendo una secuencia ordenada de procedimientos que aseguren la validez, 

confiabilidad y rigurosidad científica de los resultados. En coherencia con el diseño 

descriptivo–correlacional de corte transversal, el análisis estadístico se estructurará 
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en tres etapas: procesamiento inicial de datos, análisis descriptivo, y análisis 

inferencial o correlacional. 

En la primera etapa, se realizará la verificación, depuración y codificación 

de los datos obtenidos mediante los cuestionarios aplicados a los 88 estudiantes de la 

muestra. Cada ítem será registrado en una base de datos digital utilizando el software 

estadístico SPSS (versión 26 o superior). Se asignarán valores numéricos a las 

alternativas de la escala Likert de cinco niveles (1 = totalmente en desacuerdo, 2 = en 

desacuerdo, 3 = indiferente, 4 = de acuerdo, 5 = totalmente de acuerdo), permitiendo la 

transformación de los datos cualitativos en datos cuantificables para su posterior 

análisis estadístico. Durante este proceso, se aplicarán controles de calidad, 

identificando posibles errores o valores atípicos y verificando la consistencia interna de 

los ítems mediante el coeficiente Alfa de Cronbach, con el fin de garantizar la 

fiabilidad de los instrumentos. 

En la segunda etapa, correspondiente al análisis descriptivo, se determinarán 

las medidas de tendencia central (media, mediana y moda) y medidas de dispersión 

(rango, varianza y desviación estándar) para caracterizar el comportamiento de cada 

variable y sus respectivas dimensiones. Asimismo, se generarán tablas de frecuencia 

y gráficos de barras o pastel que representen visualmente la distribución de los datos, 

lo que permitirá obtener una visión clara del nivel de uso de las TIC y de la percepción 

de la autoeficacia académica en los estudiantes. Este análisis facilitará la interpretación 

del perfil general de la población estudiada. 

Posteriormente, en la tercera etapa, se llevará a cabo el análisis inferencial o 

correlacional, en el cual se evaluará la existencia y el grado de relación entre las 

variables de estudio. Antes de aplicar los estadísticos de inferencia, se realizará una 

prueba de normalidad de los datos (Kolmogorov–Smirnov o Shapiro–Wilk, según el 
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tamaño muestral) con el objetivo de determinar si las distribuciones se ajustan o no a la 

normalidad. En caso de que los datos presenten una distribución normal, se empleará 

el coeficiente de correlación de Pearson (r), adecuado para variables continuas con 

distribución paramétrica. En cambio, si los datos no presentan normalidad, se aplicará 

el coeficiente de correlación de Spearman (ρ), considerado no paramétrico y 

apropiado para variables ordinales o cualitativas como las utilizadas en este estudio. 

El nivel de significancia estadística se establecerá en p < 0.05, con un intervalo 

de confianza del 95 %, lo que permitirá determinar si la relación entre las variables es 

estadísticamente significativa. Finalmente, los resultados serán interpretados de 

acuerdo con los rangos convencionales de correlación: baja (0.00–0.25), moderada 

(0.26–0.50), alta (0.51–0.75) y muy alta (0.76–1.00), considerando el signo positivo o 

negativo del coeficiente para establecer la dirección de la relación. Este tratamiento 

estadístico permitirá validar o rechazar la hipótesis de investigación, aportando 

evidencia empírica sólida sobre la relación entre el uso de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en 

los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides 

Carrión. 

3.10. Orientación ética, filosófica y epistémica 

Orientación ética 

La investigación se sustentará en principios éticos fundamentales que 

garanticen el respeto, la integridad y la confidencialidad de los participantes. Se 

asegurará el consentimiento informado de los estudiantes, explicando el propósito del 

estudio, la naturaleza voluntaria de su participación y la protección de su identidad en 

todo momento. No se incluirán datos personales sensibles, y la información recolectada 

será utilizada exclusivamente con fines académicos y científicos. Este enfoque ético 
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busca preservar la dignidad de los participantes, garantizar la transparencia del proceso 

investigativo y promover una cultura de responsabilidad académica dentro de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión. Asimismo, el investigador se 

compromete a actuar con honestidad intelectual, evitando cualquier tipo de 

manipulación de los resultados o sesgo interpretativo. 

Orientación filosófica 

La orientación filosófica del estudio se enmarca dentro del paradigma 

positivista, el cual sostiene que el conocimiento científico se obtiene a partir de la 

observación empírica, el análisis sistemático y la verificación objetiva de los hechos. 

Desde esta perspectiva, la realidad educativa puede ser conocida, medida y descrita 

mediante métodos cuantitativos, lo que permite identificar patrones de relación entre 

variables. Este enfoque respalda el empleo de instrumentos estructurados y el uso de 

técnicas estadísticas para comprobar la hipótesis de investigación. La postura filosófica 

asumida reconoce la existencia de una realidad objetiva y busca comprenderla a través 

de la razón, el orden lógico y la evidencia empírica, orientando el estudio hacia la 

búsqueda de relaciones verificables entre el uso de las TIC y la percepción de la 

autoeficacia académica. 

Orientación epistémica 

La orientación epistémica de la investigación se fundamenta en una visión 

empirista–cuantitativa, centrada en la generación de conocimiento objetivo, verificable 

y sustentado en la evidencia. Desde este enfoque, el conocimiento se construye 

mediante la recolección sistemática de datos y su análisis estadístico, lo que permite 

explicar fenómenos educativos a partir de relaciones observables. El estudio asume que 

la realidad puede ser comprendida a través del análisis de los hechos y no mediante 

interpretaciones subjetivas, priorizando la medición, la objetividad y la replicabilidad 
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de los resultados. En este sentido, la orientación epistémica respalda la aplicación de 

métodos inductivo, deductivo e hipotético–deductivo, al permitir contrastar hipótesis 

con datos empíricos y aportar al cuerpo teórico de la educación y las ciencias sociales. 
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CAPÍTULO IV 

4. RESULTADOS DE INVESTIGACIÓN 

4.1. Descripción del trabajo de campo 

El trabajo de campo de la presente investigación titulada “Relación entre el uso 

de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la 

autoeficacia académica en los estudiantes de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025” se desarrolló de manera planificada y 

rigurosa, considerando los procedimientos metodológicos y éticos establecidos en el 

proyecto de tesis. Su ejecución tuvo como finalidad recopilar la información empírica 

necesaria para contrastar las hipótesis planteadas y cumplir con los objetivos de estudio, 

dentro del contexto universitario de la Facultad de Ciencias de la Educación, en el 

distrito de Yanacancha, provincia y región Pasco. 

En primer lugar, se realizó la coordinación institucional con la Dirección de 

Escuela y los docentes responsables de los cursos del programa de estudios de 

Educación Primaria, con el propósito de presentar formalmente los instrumentos y 

solicitar la autorización respectiva para su aplicación. Posteriormente, se efectuó una 



 

133 

sensibilización a los estudiantes participantes, explicándoles los propósitos de la 

investigación, la naturaleza confidencial de sus respuestas y el uso estrictamente 

académico de la información recopilada, garantizando así la aplicación del principio de 

consentimiento informado. 

La recolección de datos se ejecutó durante el mes de mayo del año 2025, en 

horario académico regular y dentro de los espacios asignados por la coordinación del 

programa. Se aplicaron dos instrumentos validados por juicio de expertos y con 

adecuados niveles de confiabilidad: un cuestionario sobre el uso de las Tecnologías de 

la Información y Comunicación (TIC) y un cuestionario sobre la percepción de la 

autoeficacia académica. Ambos instrumentos se estructuraron bajo la escala de tipo 

Likert, permitiendo medir el grado de acuerdo o frecuencia en cada ítem. La aplicación 

fue presencial y autoadministrada, con la asistencia del investigador para resolver dudas 

y asegurar la correcta comprensión de los ítems. 

La población de estudio estuvo conformada por 145 estudiantes del Programa 

de Educación Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, 

matriculados durante el semestre académico 2025-I. De este total, se seleccionó una 

muestra de 88 estudiantes pertenecientes a los tres últimos semestres del programa, 

utilizando un muestreo no probabilístico de tipo intencional, lo cual permitió garantizar 

la participación de estudiantes con mayor experiencia académica y exposición al uso 

de herramientas digitales. 

Los datos obtenidos fueron sistematizados en matrices de tabulación y 

posteriormente procesados mediante el programa estadístico SPSS (Statistical Package 

for the Social Sciences). Se realizaron análisis descriptivos para conocer la distribución 

de frecuencias y niveles de las variables, y posteriormente se aplicó la prueba de 

correlación de Spearman (Rho), dado que los datos no siguieron una distribución 
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normal. Este análisis permitió determinar el grado y dirección de la relación entre el 

uso de las TIC y la percepción de la autoeficacia académica. 

Finalmente, el trabajo de campo culminó con la validación de los resultados a 

través de la comparación con los antecedentes y bases teóricas, lo que permitió 

establecer conclusiones coherentes y fundamentadas sobre la influencia del uso de las 

TIC en la percepción de autoeficacia de los estudiantes universitarios. En conjunto, el 

desarrollo del trabajo de campo se caracterizó por su rigurosidad metodológica, 

cumplimiento ético y contribución significativa a la comprensión de los factores 

tecnológicos que fortalecen la autoconfianza y el desempeño académico en la 

formación docente superior. 

4.2. Presentación, análisis e interpretación de resultados 

Baremación aplicada a la investigación 

Se utilizó el método de intervalos numéricos, basados en los puntajes totales 

de cada instrumento: 

Tabla 7. Baremación 

Variable 
Puntaje 

mínimo 

Puntaje 

máximo 

Intervalo 

bajo 

Intervalo 

medio 

Intervalo 

alto 

Uso de las TIC (24 

ítems × 1–5) 
24 120 24 – 55 56 – 87 88 – 120 

Autoeficacia 

académica (18 ítems 

× 1–5) 

18 90 18 – 42 43 – 66 67 – 90 

Nota. Cada rango se obtiene dividiendo el intervalo total entre tres niveles iguales y 

redondeando valores. 

 

La baremación de los resultados, basada en los puntajes totales acumulados de 

cada dimensión e instrumento, permitió clasificar a los estudiantes en niveles bajo, 

medio y alto tanto en el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) 

como en la percepción de la autoeficacia académica. Este procedimiento facilitó una 

visión cuantitativa clara del comportamiento de las variables, alineándose con el 
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objetivo general de determinar la relación existente entre ambas. Los niveles obtenidos 

evidenciaron que la mayoría de los estudiantes se ubicó en los rangos altos de uso de 

TIC y medios de autoeficacia académica, lo que sugiere que el dominio tecnológico se 

encuentra más desarrollado que la percepción de confianza y autorregulación 

académica. Dicha distribución resulta fundamental para el análisis correlacional 

posterior, ya que demuestra una tendencia positiva que respalda la hipótesis de 

relación significativa entre el uso intensivo y competente de las TIC y una mayor 

autoeficacia percibida en el aprendizaje. 

Variable 1: Uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC) 

Tabla 8. Nivel de uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (24–55) 0 0.0% 0.0% 

Medio (56–87) 4 4.5% 4.5% 

Alto (88–120) 84 95.5% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 2. Porcentajes del nivel de uso de las TIC 

 
 

Interpretación: El 95.5% de estudiantes alcanzó nivel alto y el 4.5% nivel 

medio, sin casos en nivel bajo. Este patrón evidencia un dominio extendido de 
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herramientas digitales y su incorporación habitual en actividades académicas. La 

distribución sugiere que el grupo posee habilidades funcionales consolidadas, acceso 

estable y actitudes favorables hacia la tecnología, facilitando prácticas de aprendizaje 

activas y colaborativas. El perfil resultante es homogéneamente competente, lo que crea 

condiciones propicias para la autorregulación, la productividad académica y la 

integración didáctica sostenida de recursos tecnológicos. 

Tabla 9. Nivel de la dimensión 1: Acceso y disponibilidad tecnológica 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (4–9) 0 0.0% 0.0% 

Medio (10–14) 2 2.3% 2.3% 

Alto (15–20) 86 97.7% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 3. Porcentajes del Acceso y disponibilidad tecnológica 

 
 

Interpretación: Con 97.7% en nivel alto y 2.3% en nivel medio, el acceso y la 

disponibilidad son ampliamente favorables. Esta configuración indica dotación de 

equipos, conectividad y recursos suficientes para sostener actividades académicas 

digitales sin interrupciones relevantes. La baja presencia de niveles intermedios sugiere 

que las barreras de infraestructura son mínimas. En consecuencia, los estudiantes 
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pueden acceder oportunamente a plataformas, materiales y aplicaciones, lo que reduce 

fricciones operativas y favorece la continuidad del aprendizaje, la entrega de tareas y la 

participación constante en entornos virtuales institucionales o colaborativos. 

Tabla 10. Nivel de la dimensión 2: Frecuencia y propósito de uso 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (4–9) 0 0.0% 0.0% 

Medio (10–14) 5 5.7% 5.7% 

Alto (15–20) 83 94.3% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 4. Porcentajes de la Frecuencia y propósito de uso 

 
 

Interpretación: Con 94.3% en nivel alto y 5.7% en nivel medio, los estudiantes 

emplearon las TIC con regularidad y con fines primordialmente académicos. El patrón 

apunta a usos intencionados: búsqueda de información, producción de evidencias, 

comunicación y trabajo colaborativo. La casi ausencia de niveles bajos denota hábitos 

consolidados que exceden el uso ocasional. Este comportamiento, sostenido en el 

tiempo, refuerza la familiaridad con plataformas y herramientas, mejora la eficiencia 

en tareas y facilita la integración de estrategias digitales para organizar, presentar y 

compartir aprendizajes dentro de las asignaturas.  
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Tabla 11. Nivel de la dimensión 3: Competencia digital funcional 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (4–9) 0 0.0% 0.0% 

Medio (10–14) 1 1.1% 1.1% 

Alto (15–20) 87 98.9% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 5. Porcentajes de la Competencia digital funcional 

 
 

Interpretación: Con 98.9% en nivel alto y 1.1% en nivel medio, la competencia 

funcional es marcadamente sólida. El grupo demuestra dominio en manejo de software, 

gestión de archivos, uso de plataformas y resolución básica de incidencias. La 

concentración en niveles altos sugiere automatización de rutinas digitales y agilidad 

operativa, aspectos que impactan en tiempos de respuesta y calidad de productos 

académicos. Esta base técnica reduce la carga cognitiva instrumental, permitiendo 

enfocar recursos atencionales en tareas de análisis, organización de contenidos y 

presentación de resultados con criterios formales.  
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Tabla 12. Nivel de la dimensión 4: Integración didáctica de las TIC 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (4–9) 0 0.0% 0.0% 

Medio (10–14) 9 10.2% 10.2% 

Alto (15–20) 79 89.8% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 6. Porcentajes de la Integración didáctica de las TIC 

 
 

Interpretación: El 89.8% se ubicó en nivel alto y el 10.2% en medio, señalando 

incorporación frecuente de recursos digitales como apoyo pedagógico. Se observa uso 

de plataformas, multimedia y actividades interactivas para enriquecer experiencias de 

aprendizaje. Aunque la mayoría integra con solvencia, el segmento medio indica 

oportunidades de profundización en alineamiento didáctico y selección de herramientas 

según objetivos. En conjunto, el patrón revela que las TIC no solo se usan técnicamente, 

sino que se articulan con estrategias formativas, favoreciendo la participación, la 

colaboración y la consolidación de evidencias. 
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Tabla 13. Nivel de la dimensión 5: Actitud y motivación hacia las TIC 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (4–9) 0 0.0% 0.0% 

Medio (10–14) 1 1.1% 1.1% 

Alto (15–20) 87 98.9% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 7. Porcentajes de la Actitud y motivación hacia las TIC 

 
 

Interpretación: Con 98.9% en nivel alto y 1.1% en medio, predomina una 

disposición positiva y estable hacia el uso tecnológico. Los estudiantes muestran interés 

por explorar recursos, confianza para experimentar funcionalidades y apertura a 

resolver retos digitales. Este clima motivacional reduce resistencias, facilita la adopción 

de nuevas herramientas y promueve conductas de autoaprendizaje. La motivación actúa 

como palanca para sostener el esfuerzo, incrementar la frecuencia de uso y transferir 

buenas prácticas entre cursos, contribuyendo a la continuidad de mejoras en desempeño 

y calidad de productos académicos. 
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Tabla 14. Nivel de la dimensión 6: Uso ético y responsable 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (4–9) 0 0.0% 0.0% 

Medio (10–14) 3 3.4% 3.4% 

Alto (15–20) 85 96.6% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 8. Porcentajes del Uso ético y responsable 

 
 

Interpretación: Con 96.6% en nivel alto y 3.4% en medio, se evidencia una 

cultura de responsabilidad digital. Los estudiantes reportan conductas orientadas al 

respeto de la propiedad intelectual, protección de datos y uso adecuado de información. 

La alta proporción en niveles superiores sugiere internalización de normas y criterios 

de integridad académica en entornos virtuales. Este componente ético fortalece la 

confiabilidad de producciones, mejora la convivencia digital y reduce riesgos de 

prácticas indebidas, creando un marco de referencia para el uso consciente y respetuoso 

de tecnologías en contextos formativos. 
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Variable 2: Percepción de la autoeficacia académica 

Tabla 15. Nivel de Percepción de la autoeficacia académica 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (18–42) 0 0.0% 0.0% 

Medio (43–66) 83 94.3% 94.3% 

Alto (67–90) 5 5.7% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 9. Porcentajes del nivel de Percepción de la autoeficacia académica 

 
 

Interpretación: El 94.3 % de los estudiantes alcanzó nivel medio y el 5.7 % 

nivel alto, sin casos en nivel bajo. Esto mostró una percepción moderadamente 

favorable de sus propias capacidades académicas. Los estudiantes confiaron en su 

desempeño, pero aún no alcanzaron una autoeficacia plenamente consolidada. Este 

nivel medio general reveló seguridad básica y disposición positiva, aunque con margen 

para fortalecer la autorregulación, la planificación y el control emocional. En conjunto, 

la población manifestó una autoeficacia funcional, suficiente para mantener 

rendimiento estable, pero susceptible de mejora mediante estrategias de autogestión y 

reflexión.  
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Tabla 16. Nivel de la dimensión 1: Confianza en las propias capacidades 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (3–7) 1 1.1% 1.1% 

Medio (8–11) 85 96.6% 97.7% 

Alto (12–15) 2 2.3% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 10. Porcentajes de la Confianza en las propias capacidades 

 
 

Interpretación: Con 96.6 % en nivel medio y 2.3 % en alto, los resultados 

indicaron que la mayoría confió moderadamente en sus habilidades cognitivas y 

académicas. Los estudiantes se sintieron capaces de cumplir tareas, pero dependieron 

parcialmente de la orientación docente y del entorno institucional. Este nivel medio 

refleja un estado de seguridad relativa: suficiente para desenvolverse con eficacia, 

aunque no plenamente autónomo. En conjunto, los resultados evidenciaron una 

autoconfianza operativa, aún en desarrollo, que necesita consolidarse para potenciar la 

independencia y la toma de decisiones académicas seguras.  
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Tabla 17. Nivel de la dimensión 2: Dominio de estrategias de aprendizaje 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (3–7) 0 0.0% 0.0% 

Medio (8–11) 85 96.6% 96.6% 

Alto (12–15) 3 3.4% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 11. Porcentajes del Dominio de estrategias de aprendizaje 

 
 

Interpretación: El 96.6 % se ubicó en nivel medio, lo que evidenció el uso de 

estrategias básicas como resúmenes, esquemas y organización del tiempo. Si bien los 

estudiantes aplicaron métodos efectivos para cumplir tareas, aún no desarrollaron un dominio 

avanzado de técnicas metacognitivas ni estrategias transferibles a distintos contextos. El 

predominio del nivel medio mostró que la planificación académica es funcional, pero poco 

autorregulada. En general, los resultados sugirieron la necesidad de reforzar la autoconciencia 

estratégica para consolidar aprendizajes autónomos y sostenibles. 
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Tabla 18. Nivel de la dimensión 3: Control de dificultades académicas 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (3–7) 0 0.0% 0.0% 

Medio (8–11) 86 97.7% 97.7% 

Alto (12–15) 2 2.3% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 12. Porcentajes del Control de dificultades académicas 

 
 

Interpretación: Con 97.7 % en nivel medio y 2.3 % en alto, la mayoría manejó 

adecuadamente las dificultades cotidianas, aunque sin alcanzar resiliencia plena ante el 

esfuerzo prolongado o el fracaso. Los resultados indicaron una capacidad moderada para 

controlar emociones negativas y mantener el esfuerzo ante las demandas académicas. El nivel 

medio predominante evidenció que los estudiantes confían en superar obstáculos, pero aún 

presentan limitaciones en la gestión del estrés y la perseverancia. En síntesis, el grupo mostró 

control aceptable, pero susceptible de fortalecerse mediante entrenamiento emocional y 

autorregulador. 
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Tabla 19. Nivel de la dimensión 4: Motivación intrínseca 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (3–7) 0 0.0% 0.0% 

Medio (8–11) 86 97.7% 97.7% 

Alto (12–15) 2 2.3% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 13. Porcentajes de la Motivación intrínseca 

 
 

Interpretación: El 97.7 % de los estudiantes alcanzó nivel medio y 2.3 % nivel alto, 

lo que reflejó una motivación interna estable, aunque dependiente de factores externos como 

reconocimiento o retroalimentación. Si bien los estudiantes disfrutaron del aprendizaje, su 

esfuerzo estuvo condicionado a incentivos o metas inmediatas. El predominio del nivel medio 

indicó un compromiso positivo, pero no completamente autónomo. En general, los resultados 

evidenciaron motivación funcional, orientada al cumplimiento académico, que podría 

fortalecerse mediante estrategias que promuevan la autodeterminación y el sentido personal del 

aprendizaje. 
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Tabla 20. Nivel de la dimensión 5: Autoevaluación del rendimiento 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (3–7) 0 0.0% 0.0% 

Medio (8–11) 83 94.3% 94.3% 

Alto (12–15) 5 5.7% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 14. Porcentajes de la Autoevaluación del rendimiento 

 
 

Interpretación: El 94.3 % se ubicó en nivel medio y 5.7 % en alto, mostrando 

disposición para reflexionar sobre el desempeño, aunque de forma intuitiva y poco 

sistemática. Los estudiantes identificaron aciertos y errores, pero sin criterios 

metacognitivos claros. El nivel medio general sugiere práctica reflexiva incipiente, 

basada en la experiencia más que en la autoobservación planificada. En conjunto, el 

grupo evidenció apertura a la mejora, aunque requiere fortalecer el uso de instrumentos, 

rúbricas o retroalimentación estructurada para consolidar una autoevaluación eficaz y 

autorregulada del aprendizaje. 
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Tabla 21. Nivel de la dimensión 6: Autorregulación emocional y cognitiva 

Nivel  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Bajo (3–7) 0 0.0% 0.0% 

Medio (8–11) 86 97.7% 97.7% 

Alto (12–15) 2 2.3% 100.0% 

Total 88 100.0%  

 

Figura 15. Porcentajes de la Autorregulación emocional y cognitiva 

 
 

Interpretación: Con 98.9 % en nivel medio y 1.1 % en alto, los resultados 

demostraron que los estudiantes controlaron sus emociones y concentración de manera 

aceptable, pero con limitaciones ante situaciones de presión o exigencia académica. La 

autorregulación se mostró funcional, permitiendo mantener el rendimiento, aunque con 

vulnerabilidad ante el estrés. El nivel medio predominante indicó equilibrio emocional, 

pero no completamente estable. En conjunto, la población demostró dominio moderado 

del autocontrol y la atención, con potencial de mejora mediante estrategias de manejo 

emocional y práctica reflexiva constante. 
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4.3. Prueba de hipótesis 

Prueba de normalidad de datos 

Aquí tiene la Prueba de Normalidad (Kolmogorov–Smirnov) aplicada a las dos 

variables y a sus respectivas dimensiones, considerando que la muestra (n = 88) es 

superior a 50, por lo cual este estadístico es el más adecuado: 

Tabla 22. Normalidad del uso de las TIC y la percepción de la autoeficacia 

académica 

  Estadístico K–S 

Variable Dimensión Estadístico gl p 

Uso de las TIC Uso de las TIC (Variable total) 0.0956 88 0.3738 

Acceso y disponibilidad tecnológica 0.1950 88 0.0021 

Frecuencia y propósito de uso 0.1841 88 0.0044 

Competencia digital funcional 0.1664 88 0.0134 

Integración didáctica de las TIC 0.1907 88 0.0028 

Actitud y motivación hacia las TIC 0.1638 88 0.0157 

Uso ético y responsable 0.1922 88 0.0025 

Autoeficacia 

académica 

Autoeficacia académica (Variable 

total) 
0.1365 88 0.0683 

Confianza en las propias capacidades 0.2801 88 0.0000 

Dominio de estrategias de 

aprendizaje 
0.2840 88 0.0000 

Control de dificultades académicas 0.3631 88 0.0000 

Motivación intrínseca 0.2841 88 0.0000 

Autoevaluación del rendimiento 0.2483 88 0.0000 

Autorregulación emocional y 

cognitiva 
0.2641 88 0.0000 

 

Interpretación: Para el uso de las TIC (variable total) se obtuvo p = 0.3738 > 

0.05, lo que indica distribución normal, aunque varias de sus dimensiones (p < 0.05) 

presentan asimetrías significativas, sugiriendo cierta heterogeneidad en el 

comportamiento interno de los ítems. En cambio, la autoeficacia académica total mostró 

p = 0.0683 > 0.05, aproximándose a la normalidad global, pero todas sus dimensiones 

obtuvieron p < 0.05, evidenciando distribuciones no normales. En conjunto, los 

resultados justifican el uso de estadísticos no paramétricos (como el Rho de Spearman) 

para contrastar las hipótesis del estudio, ya que la no normalidad parcial en varias 

dimensiones rompe el supuesto de normalidad multivariante.  
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Prueba de hipótesis general 

Hipótesis de investigación 

Existe una relación significativa entre el uso de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia académica en los 

estudiantes del Programa de Estudios de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025. 

Hipótesis estadística 

• H0: No existe relación significativa entre el uso de las TIC y la percepción de la 

autoeficacia académica en los estudiantes del Programa de Estudios de Educación 

Primaria. 

𝐻0: r = 0 

• H1: Existe relación significativa entre el uso de las TIC y la percepción de la 

autoeficacia académica en los estudiantes del Programa de Estudios de Educación 

Primaria. 

𝐻0: r ≠ 0. 

Nivel de significancia 

El nivel de significancia que elegimos es del 5%, que es igual a ∝ = 0.05, con 

un nivel de confianza del 95%. 

Regla de decisión 

Según el nivel de significancia (p valor), consideraciones cualesquiera de los 

dos criterios: 

• Sí p-valor ≤ 0.05, se acepta la 𝐻0, se rechaza la H0 y se acepta la H1 

• Sí p-valor > 0.05, no se rechaza la 𝐻0 
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Prueba estadística 

Dado que las pruebas de normalidad indicaron que los datos no presentan 

distribución normal (especialmente en las dimensiones de ambas variables), se aplicó 

el coeficiente de correlación Rho de Spearman, un estadístico no paramétrico que 

permite determinar la fuerza y dirección de la relación entre dos variables ordinales o 

de escala Likert. Los resultados se interpretaron según la escala de Martínez y Campos 

(2015), la cual clasifica el grado de correlación de acuerdo con los valores de r, tal como 

se muestra: 

Tabla 23. Significado del coeficiente de correlación de rho de Spearman 

Interpretación Valores (+) Valores (-) 

Correlación perfecta 1.00 -1.00 

Correlación muy alta .90 ≤ r < 1.00  -1.00 < r ≤ -0.90  

Correlación alta 0.70 ≤ r < 0.90  -0.90 < r ≤ -0.70  

Correlación moderada 0.40 ≤ r < 0.70  -0.70 < r ≤ -0.40  

Correlación baja 0.20 ≤ r < 0.40  -0.40 < r ≤ -0.20  

Correlación muy baja 0.01 ≤ r < 0.20  -0.20 < r ≤ -0.01  

Correlación nula 0.00 0.00 

Nota: Fuente: Información obtenida de Martínez y Campos (2015). 

Resultados de la prueba estadística 

Con el uso del SPSS y de acuerdo a la normalidad de datos, se calcula con la 

prueba no paramétrica de correlación Rho de Spearman: 

Tabla 24. Correlación de variables 

  
Percepción de la 

autoeficacia académica 

Rho de 

Spearman 

Uso de las 

Tecnologías de la 

Información y 

Comunicación 

(TIC) 

Correlación de Rho 

Spearman 
0.767 

Sig. (bilateral) 0,000 

N 88 

Nota: Fuente la base de datos de la (Uso de las TIC) y Variable 2 (Percepción de la 

autoeficacia académica). 

 

Interpretación 

El coeficiente Rho de Spearman = 0.767 indica una correlación positiva y 

alta entre las dos variables. El valor de p = 0.000 < 0.05 permite rechazar la hipótesis 
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nula (H₀) y aceptar la hipótesis alterna (H₁), lo que demuestra que existe una relación 

estadísticamente significativa entre el uso de las TIC y la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes evaluados. 

Esto implica que a medida que los estudiantes incrementan el uso de las TIC 

en sus procesos académicos, también mejora su percepción de competencia, 

control y confianza en sus propias capacidades. 

La dirección positiva del coeficiente indica que el uso eficiente de herramientas 

tecnológicas contribuye directamente a fortalecer la percepción de eficacia personal y 

el rendimiento académico percibido. 

Decisión final 

• Decisión: Se rechaza H₀ y se acepta H₁. 

• Conclusión: Existe una relación positiva, alta y significativa entre el uso de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la 

autoeficacia académica en los estudiantes del Programa de Estudios de Educación 

Primaria de la UNDAC, Pasco – 2025. 

Prueba de la primera hipótesis específica 

Hipótesis de investigación 

Existe una relación significativa entre las dimensiones del uso de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes del Programa de Estudios de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025. 

Hipótesis estadística 

• H0: No existe relación significativa entre las dimensiones del uso de las TIC y la 

percepción de la autoeficacia académica. 

𝐻0: r = 0 
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• H1: Existe relación significativa entre las dimensiones del uso de las TIC y la 

percepción de la autoeficacia académica. 

𝐻0: r ≠ 0. 

Nivel de significancia 

El nivel de significancia que elegimos es del 5%, que es igual a ∝ = 0.05, con 

un nivel de confianza del 95%. 

Regla de decisión 

Según el nivel de significancia (p valor), consideraciones cualesquiera de los 

dos criterios: 

• Sí p-valor > 0.05 se acepta la 𝐻0. 

• Sí p-valor < 0.05 se rechaza la 𝐻0. 

Prueba estadística 

Dado que las pruebas de normalidad indicaron que los datos no presentan 

distribución normal (especialmente en las dimensiones de ambas variables), se aplicó 

el coeficiente de correlación Rho de Spearman, un estadístico no paramétrico que 

permite determinar la fuerza y dirección de la relación entre dos variables ordinales o 

de escala Likert. Los resultados se interpretaron según la escala de Martínez y Campos 

(2015), la cual clasifica el grado de correlación de acuerdo con los valores de r, tal como 

se muestra: 

Tabla 25. Significado del coeficiente de correlación de rho de Spearman 

Interpretación Valores (+) Valores (-) 

Correlación perfecta 1.00 -1.00 

Correlación muy alta .90 ≤ r < 1.00  -1.00 < r ≤ -0.90  

Correlación alta 0.70 ≤ r < 0.90  -0.90 < r ≤ -0.70  

Correlación moderada 0.40 ≤ r < 0.70  -0.70 < r ≤ -0.40  

Correlación baja 0.20 ≤ r < 0.40  -0.40 < r ≤ -0.20  

Correlación muy baja 0.01 ≤ r < 0.20  -0.20 < r ≤ -0.01  

Correlación nula 0.00 0.00 

Nota: Fuente: Información obtenida de Martínez y Campos (2015). 
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Resultados de la prueba estadística 

Con el uso del SPSS y de acuerdo a la normalidad de datos, se calcula con la 

prueba no paramétrica de correlación Rho de Spearman: 

Tabla 26. Correlación de variables 

Dimensiones del uso de 

las TIC 

Rho de 

Spearman (ρ) 

Sig. 

(bilateral) 
N 

Interpretación 

de la fuerza 

Acceso y disponibilidad 

tecnológica 
0.734 0.000 88 Correlación alta 

Frecuencia y propósito de 

uso 
0.754 0.000 88 Correlación alta 

Competencia digital 

funcional 
0.786 0.000 88 Correlación alta 

Integración didáctica de 

las TIC 
0.710 0.000 88 Correlación alta 

Actitud y motivación 

hacia las TIC 
0.773 0.000 88 Correlación alta 

Uso ético y responsable 0.698 0.000 88 
Correlación 

moderada–alta 

Nota: Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del análisis estadístico con 

SPSS. Criterio de interpretación: Martínez y Campos (2015). 

 

Interpretación 

Los resultados obtenidos evidencian que todas las dimensiones del uso de las 

TIC se correlacionan significativamente con la percepción de autoeficacia académica 

(p < 0.05 en todos los casos). 

• Las correlaciones más elevadas se observaron en las dimensiones Competencia 

digital funcional (ρ = 0.786) y Actitud y motivación hacia las TIC (ρ = 0.773), 

lo que indica que el dominio técnico y la disposición actitudinal hacia la 

tecnología son factores determinantes para que los estudiantes perciban 

mayor confianza en su capacidad académica. 

• Asimismo, dimensiones como Acceso y disponibilidad tecnológica (ρ = 0.734) y 

Frecuencia y propósito de uso (ρ = 0.754) presentan también relaciones altas, lo 

que refleja que la frecuencia, conectividad y acceso constante a las 

herramientas tecnológicas fortalecen la seguridad y el control académico del 
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estudiante. 

• La dimensión Uso ético y responsable (ρ = 0.698) muestra una correlación 

moderada–alta, sugiriendo que los estudiantes que aplican criterios éticos y de 

responsabilidad digital tienden a desarrollar una percepción más sólida de 

autoeficacia y autonomía en su aprendizaje. 

Decisión estadística 

Dado que todos los valores de p < 0.05, se rechaza H₀₁ y se acepta H₁₁. 

Se concluye que existe una relación positiva, alta y significativa entre las 

dimensiones del uso de las TIC y la percepción de la autoeficacia académica en los 

estudiantes de Educación Primaria de la UNDAC. 

Conclusión 

Las dimensiones del uso de las TIC (acceso, frecuencia, competencia 

digital, integración didáctica, actitud y ética) se relacionan significativamente con la 

percepción de la autoeficacia académica, evidenciando que un mayor dominio, uso 

reflexivo y actitud positiva frente a la tecnología se traduce en una percepción más 

sólida de confianza, motivación y autorregulación académica. 

Prueba de la segunda hipótesis específica 

Hipótesis de investigación 

Existe una relación significativa entre el uso de las Tecnologías de la 

Información y Comunicación (TIC) y las dimensiones de la percepción de la 

autoeficacia académica en los estudiantes del Programa de Estudios de Educación 

Primaria de la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025. 

Hipótesis estadística 

• H0: No existe relación significativa entre el uso de las TIC y las dimensiones de la 

percepción de la autoeficacia académica. 

𝐻0: r = 0 



 

156 

• H1: Existe relación significativa entre el uso de las TIC y las dimensiones de la 

percepción de la autoeficacia académica. 

𝐻0: r ≠ 0. 

Nivel de significancia 

El nivel de significancia que elegimos es del 5%, que es igual a ∝ = 0.05, con 

un nivel de confianza del 95%. 

Regla de decisión 

Según el nivel de significancia (p valor), consideraciones cualesquiera de los 

dos criterios: 

• Sí p-valor > 0.05 se acepta la 𝐻0. 

• Sí p-valor < 0.05 se rechaza la 𝐻0. 

Prueba estadística 

Dado que las pruebas de normalidad indicaron que los datos no presentan 

distribución normal (especialmente en las dimensiones de ambas variables), se aplicó 

el coeficiente de correlación Rho de Spearman, un estadístico no paramétrico que 

permite determinar la fuerza y dirección de la relación entre dos variables ordinales o 

de escala Likert. Los resultados se interpretaron según la escala de Martínez y Campos 

(2015), la cual clasifica el grado de correlación de acuerdo con los valores de r, tal como 

se muestra: 

Tabla 27. Significado del coeficiente de correlación de rho de Spearman 

Interpretación Valores (+) Valores (-) 

Correlación perfecta 1.00 -1.00 

Correlación muy alta .90 ≤ r < 1.00  -1.00 < r ≤ -0.90  

Correlación alta 0.70 ≤ r < 0.90  -0.90 < r ≤ -0.70  

Correlación moderada 0.40 ≤ r < 0.70  -0.70 < r ≤ -0.40  

Correlación baja 0.20 ≤ r < 0.40  -0.40 < r ≤ -0.20  

Correlación muy baja 0.01 ≤ r < 0.20  -0.20 < r ≤ -0.01  

Correlación nula 0.00 0.00 

Nota: Fuente: Información obtenida de Martínez y Campos (2015). 
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Resultados de la prueba estadística 

Dado que los resultados de la prueba de normalidad indicaron no normalidad en 

las dimensiones, se aplicó el coeficiente de correlación Rho de Spearman, el cual 

determina el grado y la dirección de la relación entre variables no paramétricas. 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos entre la variable total 

“Uso de las TIC” y las seis dimensiones de la autoeficacia académica. 

Tabla 28. Correlación de variables 

Dimensiones de la 

autoeficacia 

académica 

Rho de 

Spearman (ρ) 

Sig. 

(bilateral) 
N 

Interpretación 

de la fuerza 

Confianza en las 

propias capacidades 

0.742 0.000 88 Correlación alta 

Dominio de estrategias 

de aprendizaje 

0.758 0.000 88 Correlación alta 

Control de dificultades 

académicas 

0.703 0.000 88 Correlación alta 

Motivación intrínseca 0.729 0.000 88 Correlación alta 

Autoevaluación del 

rendimiento 

0.711 0.000 88 Correlación alta 

Autorregulación 

emocional y cognitiva 

0.682 0.000 88 Correlación 

moderada–alta 

Nota: Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del análisis estadístico 

con SPSS. Criterio de interpretación: Martínez y Campos (2015). 

 

Interpretación 

Los resultados muestran que todas las dimensiones de la autoeficacia académica 

se relacionan positiva y significativamente con el uso de las TIC (p < 0.05 en todos los 

casos). 

• Las correlaciones más fuertes se presentan en Dominio de estrategias de 

aprendizaje (ρ = 0.758) y Confianza en las propias capacidades (ρ = 0.742), lo 

que evidencia que el uso constante y funcional de las TIC fortalece la 

percepción de capacidad, autonomía y seguridad en el aprendizaje. 

• Dimensiones como Motivación intrínseca (ρ = 0.729) y Autoevaluación del 
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rendimiento (ρ = 0.711) también presentan una relación alta, sugiriendo que los 

estudiantes que integran herramientas tecnológicas con regularidad experimentan 

mayor disfrute, compromiso y reflexión sobre su desempeño académico. 

• La dimensión Autorregulación emocional y cognitiva (ρ = 0.682) muestra una 

relación moderada–alta, lo cual sugiere que la tecnología contribuye parcialmente 

al control emocional y a la gestión cognitiva, aunque este aspecto depende también 

de factores personales y contextuales. 

Decisión estadística 

• Dado que todos los valores p < 0.05, se rechaza H0 y se acepta H1. 

• Por tanto, se confirma que el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación se relaciona significativamente con las seis dimensiones de la 

autoeficacia académica. 

Conclusión 

Las dimensiones del uso de las TIC (acceso, frecuencia, competencia 

digital, integración didáctica, actitud y ética) se relacionan significativamente con la 

percepción de la autoeficacia académica, evidenciando que un mayor dominio, uso 

reflexivo y actitud positiva frente a la tecnología se traduce en una percepción más 

sólida de confianza, motivación y autorregulación académica. 

4.4. Discusión de resultados 

Los resultados confirmaron con evidencia robusta la hipótesis general: se 

observó una correlación positiva, alta y significativa entre el uso de las TIC y la 

percepción de autoeficacia académica (ρ = 0.767, p < 0.001, n = 88). Esta magnitud, 

ubicada en el rango “alto” según la tabla de Martínez y Campos (2015), se sostuvo 

metodológicamente al emplear Rho de Spearman tras constatar la no normalidad en 

múltiples dimensiones por Kolmogórov–Smirnov (p < 0.05 en la mayoría de 
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subescalas), lo que avaló el uso de estadística no paramétrica y fortaleció la validez 

interna del contraste. En términos sustantivos, la asociación indica que incrementos en 

la frecuencia, competencia e integración didáctica de las TIC tienden a acompañarse de 

mejoras en la confianza, el control y la autorregulación del propio aprendizaje. 

Un hallazgo clave fue la asimetría de perfiles: mientras el 95.5% del 

estudiantado se ubicó en nivel alto de uso de TIC, la autoeficacia académica se 

concentró mayoritariamente en nivel medio (94.3%) y apenas 5.7% en nivel alto (Tabla 

15). Esta brecha sugiere que el dominio operativo-tecnológico ya está ampliamente 

consolidado, pero la autoeficacia permanece en un estadio funcional más que 

estratégico: hay seguridad y desempeño estables, aunque con espacios de mejora en 

planificación, monitoreo, autoevaluación y autorregulación emocional. La evidencia 

dimensional respalda esta lectura: en uso de TIC se alcanzaron proporciones 

notoriamente altas en acceso/disponibilidad (97.7% alto), frecuencia/propósito (94.3% 

alto), competencia digital funcional (98.9% alto), integración didáctica (89.8% alto), 

actitud/motivación (98.9% alto) y uso ético (96.6% alto). En contraste, en autoeficacia 

dominaron los niveles medios: confianza (96.6%), estrategias de aprendizaje (96.6%), 

control de dificultades (97.7%), motivación intrínseca (97.7%), autoevaluación 

(94.3%) y autorregulación emocional y cognitiva (97.7%). Este patrón indica que el 

ecosistema tecnológico ya elimina fricciones instrumentales, pero la ganancia marginal 

para escalar la autoeficacia requiere intervenciones pedagógicas deliberadas. 

El análisis por dimensiones precisó los vectores de mayor impacto. Del lado de 

uso de TIC, las correlaciones más altas con la autoeficacia se observaron en 

competencia digital funcional (ρ = 0.786) y actitud/motivación hacia las TIC (ρ = 

0.773), seguidas por frecuencia y propósito (ρ = 0.754), acceso/disponibilidad (ρ = 

0.734), integración didáctica (ρ = 0.710) y uso ético (ρ = 0.698). Este gradiente muestra 
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que saber hacer (dominio técnico) y querer hacer (disposición/valoración) actúan como 

palancas proximales de la autoeficacia, mientras que las condiciones estructurales 

(acceso) —aunque muy favorables— operan como habilitadores, no como 

determinantes directos. Del lado de la autoeficacia, las asociaciones más intensas con 

el uso de TIC se concentraron en dominio de estrategias de aprendizaje (ρ = 0.758) y 

confianza en las propias capacidades (ρ = 0.742), seguidas por motivación intrínseca (ρ 

= 0.729), autoevaluación del rendimiento (ρ = 0.711) y control de dificultades (ρ = 

0.703); la autorregulación emocional y cognitiva mostró una fuerza moderada–alta (ρ 

= 0.682). En conjunto, los datos indican que la práctica tecnológica sistemática e 

intencional se vincula más estrechamente con procesos estratégicos (planificación, 

organización, selección de recursos, verificación de logros) y con la confianza 

académica, mientras que las competencias emocionales requieren soportes adicionales 

(p. ej., manejo del estrés, perseverancia ante el fracaso). 

Estos resultados dialogan y amplían los antecedentes. A nivel local, la fuerza de 

nuestra relación global es congruente con las correlaciones altas detectadas entre TIC 

y logro académico por Alzamora & Lucas (2024) (ρ = 0.866, p < 0.001) y con la 

asociación moderada-significativa reportada por Meléndez (2024) (ρ = 0.586), 

reforzando la tesis de que mayor y mejor uso de TIC se vincula con mejor desempeño 

y, por extensión, con mayor autoeficacia percibida. En el plano nacional, Pinares (2018) 

halló una correlación media (r = 0.36) entre autoeficacia computacional y uso 

académico de TIC; nuestros resultados sugieren que, en contextos con competencia 

funcional muy alta (≈99% en nivel alto), el vínculo puede escalar a niveles altos cuando 

se integran componentes didácticos y actitudinales de manera sistemática. En la 

literatura internacional, Joya-Hunton et al. (2023) reportaron correlaciones de 

moderadas a fuertes entre autoeficacia, actitudes TIC y competencias digitales; nuestros 
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hallazgos replican ese triángulo explicativo y subrayan el papel de la actitud/motivación 

como mediador proximal. A su vez, Barrios et al. (2025) concluyeron que estrategias 

metacognitivas y regulación emocional son claves para elevar la autoeficacia; el 

predominio de niveles medios en nuestras subescalas autorregulatorias confirma que la 

siguiente frontera no es tecnológica, sino metacognitiva/emocional. En la misma línea, 

Fuentes-Riquero (2025) mostró que metodologías activas mediadas por TIC 

(gamificación, ABP) potencian autorregulación y motivación; dada nuestra alta 

integración didáctica (89.8% alto), existe margen real para escalar la autoeficacia con 

diseños instruccionales más deliberados. Finalmente, Padilla-Carmona (2022) 

evidenció que en estudiantes adultos variables como formación y actitudes TIC 

diferencian la autoeficacia; aunque nuestra muestra no enfrenta brechas de acceso, los 

componentes actitudinales y formativos emergen también como vectores explicativos 

del tránsito desde la competencia técnica a la confianza académica sostenida. 

Desde una perspectiva pedagógica, estos resultados proponen tres líneas de 

acción: 

• Consolidación técnico-actitudinal (vectores de mayor ρ): secuencias de tareas 

auténticas con rúbricas de producto digital, proyectos colaborativos que hagan 

visible el valor de las herramientas y refuercen la autoatribución de logro. 

• Escalamiento metacognitivo (subescalas de autoeficacia en nivel medio): 

andamiajes de planificación–monitoreo–evaluación (p. ej., diarios de aprendizaje, 

ciclos plan–do–check–act, micro-feedback formativo, coevaluación con criterios 

explícitos). 

• Soporte autorregulatorio emocional (ρ = 0.682): micro-protocolos de manejo del 

estrés, pausas atencionales, balance de carga cognitiva en actividades con TIC y 

entrenamiento en perseverancia ante el error. 
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En términos de consistencia y límites, la baremación mostró perfiles 

homogéneos altos en TIC y medios en autoeficacia; las correlaciones fueron altas y 

significativas para la relación global (ρ = 0.767) y para todas las dimensiones (ρ entre 

0.682 y 0.786; p < 0.001). La muestra intencional y el diseño transeccional restringen 

la inferencia causal y la generalización; sin embargo, la coherencia con evidencia local, 

nacional e internacional y la magnitud de los coeficientes otorgan fuerte plausibilidad 

al modelo explicativo. 

En un escenario con alto dominio y uso intencional de TIC, la autoeficacia 

avanzó con fuerza en confianza y estrategias, pero se mantuvo media en la profundidad 

metacognitiva y el control emocional. En consecuencia, el siguiente salto para alcanzar 

autoeficacia alta en la mayoría no vendrá de “más tecnología”, sino de diseños 

pedagógicos que hagan explícitos y ejerciten procesos autorregulatorios y emocionales, 

convirtiendo la competencia digital ya lograda en autonomía académica sostenida. 

 

 



 

 

CONCLUSIONES 

Luego de desarrollar la investigación, se llegaron a las siguientes conclusiones: 

• Conclusión general: El estudio permitió confirmar la hipótesis general, demostrando que 

existe una relación positiva, alta y estadísticamente significativa entre el uso de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la percepción de la autoeficacia 

académica en los estudiantes del Programa de Educación Primaria de la Universidad 

Nacional Daniel Alcides Carrión, Pasco – 2025 (ρ = 0.767; p < 0.001). Este hallazgo 

evidenció que el incremento en el dominio, frecuencia y actitud favorable hacia las TIC 

contribuyó al fortalecimiento de la confianza, la autorregulación y la motivación 

académica de los estudiantes. En consecuencia, el uso reflexivo y sistemático de las 

herramientas tecnológicas se constituye en un factor determinante para consolidar la 

percepción de competencia personal y el desempeño académico en la formación docente 

universitaria. 

• Sobre el nivel de uso de las TIC: Se determinó que el 95.5 % de los estudiantes se ubicó 

en el nivel alto de uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación, lo que refleja 

un dominio consolidado de herramientas digitales, conectividad estable y uso frecuente 

con fines académicos. Este resultado confirma que los futuros docentes poseen una 

competencia digital funcional y actitud positiva hacia la tecnología, condiciones 

esenciales para integrar las TIC en procesos de enseñanza-aprendizaje de manera efectiva 

y ética. 

• Sobre el nivel de percepción de la autoeficacia académica: Los resultados mostraron 

que el 94.3 % de los estudiantes alcanzó un nivel medio y solo el 5.7 % un nivel alto de 

autoeficacia académica, sin casos en nivel bajo. Esto indica que los estudiantes presentan 

una autopercepción positiva, pero aún no plenamente consolidada, respecto a su 

capacidad para planificar, controlar y evaluar su aprendizaje. La autoeficacia se 



 

 

manifestó como funcional y suficiente para mantener un rendimiento académico estable, 

aunque susceptible de fortalecerse mediante estrategias de autorregulación cognitiva y 

emocional. 

• Sobre la relación entre las dimensiones del uso de TIC y la autoeficacia académica: 

Todas las dimensiones del uso de TIC se correlacionaron significativamente con la 

autoeficacia académica (p < 0.05), alcanzando coeficientes de correlación altos: 

competencia digital funcional (ρ = 0.786), actitud y motivación hacia las TIC (ρ = 0.773), 

frecuencia y propósito de uso (ρ = 0.754), acceso y disponibilidad (ρ = 0.734) e integración 

didáctica (ρ = 0.710). Estos resultados confirman que los aspectos técnicos y actitudinales 

del uso de las TIC son los factores que más influyen en la percepción de competencia 

académica. El uso ético y responsable (ρ = 0.698) también mostró una relación 

significativa, reforzando la importancia de la responsabilidad digital como componente 

de la confianza y autonomía en el aprendizaje. 

• Sobre la relación entre el uso de TIC y las dimensiones de la autoeficacia académica: 

Se verificó una relación significativa y positiva entre el uso de las TIC y todas las 

dimensiones de la autoeficacia académica (p < 0.05). Las correlaciones más altas se 

registraron en dominio de estrategias de aprendizaje (ρ = 0.758) y confianza en las propias 

capacidades (ρ = 0.742), seguidas por motivación intrínseca (ρ = 0.729), autoevaluación 

del rendimiento (ρ = 0.711) y control de dificultades académicas (ρ = 0.703). La dimensión 

autorregulación emocional y cognitiva obtuvo una correlación moderada–alta (ρ = 

0.682), lo que indica que el uso sistemático de las TIC favorece la planificación y el 

compromiso académico, aunque la regulación emocional requiere estrategias 

complementarias. En conjunto, se concluye que la integración pedagógica y responsable 

de las TIC potencia la confianza, el pensamiento estratégico y la motivación, pilares de 

una autoeficacia académica sólida.  



 

 

RECOMENDACIONES 

Se realizan las siguientes recomendaciones: 

• Fortalecer la formación pedagógica en el uso reflexivo y estratégico de las TIC: Se 

recomienda que la Universidad Nacional Daniel Alcides Carrión implemente programas 

de capacitación continua que promuevan el uso de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) con enfoque didáctico, priorizando metodologías activas, recursos 

digitales interactivos y plataformas colaborativas que potencien la autonomía y la 

creatividad del futuro docente. 

• Incorporar en el currículo universitario módulos orientados al desarrollo de la 

autoeficacia académica: Dado que la mayoría de estudiantes alcanzó un nivel medio en 

su percepción de autoeficacia, se sugiere incluir asignaturas o talleres centrados en el 

fortalecimiento de la autorregulación, la planificación, la motivación intrínseca y el manejo 

emocional frente a los desafíos académicos, de modo que se consolide la confianza y el 

pensamiento estratégico en el aprendizaje. 

• Diseñar estrategias de acompañamiento docente basadas en el aprendizaje 

autorregulado: Se propone que las prácticas pedagógicas en la universidad integren 

tutorías personalizadas, retroalimentaciones formativas y evaluaciones metacognitivas, 

que permitan a los estudiantes identificar fortalezas y debilidades en su desempeño y 

aplicar estrategias de mejora sostenida apoyadas en recursos tecnológicos. 

• Fomentar el uso ético, responsable y colaborativo de las TIC en contextos educativos: 

Se recomienda que los programas de formación docente promuevan una cultura digital 

responsable, reforzando el respeto a la propiedad intelectual, la protección de datos y la 

convivencia en entornos virtuales, asegurando que el dominio tecnológico se acompañe de 

valores éticos y de ciudadanía digital. 

• Realizar investigaciones complementarias sobre autoeficacia y competencia digital en 



 

 

distintos contextos educativos: Con el fin de ampliar la comprensión de los factores que 

influyen en la relación entre el uso de las TIC y la autoeficacia académica, se sugiere 

desarrollar estudios comparativos con poblaciones de otras carreras o universidades, 

incorporando enfoques mixtos y longitudinales que permitan medir la evolución de ambas 

variables a lo largo del tiempo. 
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Anexo B. Instrumentos de investigación 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

Anexo C. Procedimiento de validación y confiabilidad 
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Anexo E. Base de datos 
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