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RESUMEN

El aprendizaje en modalidad virtual presenta retos 
distintos al que se realiza de modo presencial, es-
pecialmente en términos de procesos sociales y ob-
servacionales. Aunque las plataformas virtuales de 
aprendizaje pueden reemplazar en parte al aula físi-
ca, la falta de interacciones personales puede afec-
tar la autoeficacia percibida y la autorregulación de 
aprendizajes. En este estudio, se midió la autoefica-
cia percibida y la autorregulación de aprendizajes en 
entornos virtuales de una muestra de 156 estudian-
tes de universidades públicas y privadas mediante 
cuestionarios específicos. Los resultados mostraron 
una autoeficacia percibida aceptable y fortalezas en 
tres de los cuatro factores de la autorregulación aca-
démica, pero debilidades en el factor motivacional. 
Esto sugiere la necesidad de implementar estrate-
gias para fortalecer la autoeficacia percibida y los 
factores de autorregulación en entornos virtuales de 
aprendizaje.
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ABSTRACT

Virtual learning presents different challenges than 
face-to-face learning, especially in terms of social 
and observational processes. Although virtual lear-
ning platforms can partially replace the physical 
classroom, the lack of personal interactions can 
affect perceived self-efficacy and self-regulation of 
learning. In this study, the perceived self-efficacy 
and self-regulation of learning in virtual environ-
ments were measured in a sample of 156 students 
from public and private universities through specific 
questionnaires. The results showed an acceptable 
perceived self-efficacy and strengths in three of the 
four factors of academic self-regulation, but weak-
nesses in the motivational factor. This suggests the 
need to implement strategies to strengthen percei-
ved self-efficacy and self-regulation factors in virtual 
learning environments.
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INTRODUCCIÓN

La educación a distancia mediante los entornos virtuales 
de aprendizaje como Moodle, Classroom etc., tratan de 
establecer el espacio de reunión que sustituya el aula fí-
sica, crear una comunidad virtual que fomente el trabajo 
colaborativo y la participación de los estudiantes, pero 
no sustituyen las relaciones personales que existen en la 
presencialidad y que fomenta el aprendizaje social, base 
de la autoeficacia, según el psicólogo Albert Bandura, 
quien en su teoría del aprendizaje social, hace referencia 
a la autoeficacia percibida como las creencias propias 
sobre las capacidades que tenemos para hacer frente a 
las situaciones que se presentan con lo que sabemos, en 
este caso, su capacidad para desempeñar actividades 
académicas de su ámbito escolar . 

La pandemia del 2019 forzó a una modalidad virtual, en 
la cual el estudiar en casa y en línea fue un proceso nove-
doso y fundamentalmente autónomo para el estudiante, al 
no tener al profesor que le exija poner atención o cumplir 
sus actividades (Romero, 2022). El tema sigue vigente ya 
que algunas instituciones de educación superior vieron 
las ventajas de esta modalidad como las de ahorro de 
tiempo, recursos, ubicuidad, flexibilidad de horarios; de-
cidiendo mantener de forma virtual aquellas carreras que 
no requieren de grandes laboratorios e infraestructura 
para el desarrollo de sus actividades académicas, otras 
instituciones de educación superior decidieron incorporar 
las plataformas educativas para complementar las clases 
presenciales tradicionales denominado como aprendiza-
je mixto o híbrido (Pinto Santuber et al., 2020).

Varios estudios se han centrado en problemas de la mo-
dalidad virtuales, tales como: Al desaparecer la necesi-
dad de reunirse cara a cara con los compañeros, el estu-
diante se puede aislar y dejar de encontrar eco para sus 
ideas con sus compañeros y el diálogo no se encuentra 
reforzado por elementos del lenguaje no verbal (Garcia 
& Pascucci, 2022). Por otro lado, el papel del docente 
en el aprendizaje cognitivo conductual (cantidad que han 
aprendido los estudiantes en curso) y el aprendizaje con-
ductual (probabilidad de que el estudiante utilice conduc-
tas, prácticas o teorías estudiadas en el curso) dependen 
también de estas correlaciones positivas entre los com-
portamientos no verbales del profesor y sus estudiantes 
(Pérez Avalos & Rangel Romero, 2021).

Estudios empíricos citados por (Pinto Santuber et al., 
2020), señalan que a medida que el entorno de aprendiza-
je en línea se caracteriza por la autonomía, la autorregula-
ción se convierte en un factor crítico para obtener apren-
dizajes profundos, los estudiantes más autorregulados 

rinden mejor que los estudiantes que tiene problemas en 
su autorregulación de aprendizajes.

El rendimiento, permanencia y prosecución son comple-
jos y multifactoriales, más aún en entornos de educación 
a distancia, en la cual se requiere un mayor nivel de au-
tonomía del estudiante por aspectos como los encuen-
tros que en su mayoría son asincrónicos mediados por 
la tecnología. El estudiante cuando ingresa a un entorno 
virtual de aprendizaje espera encontrar el clásico sistema 
orientado a la enseñanza, como lo es educación presen-
cial, en la cual es el docente tiene un rol relevante, es 
el que hace la exposición de los temas, los refuerzo y 
utiliza varios recursos dentro del aula. En cambio, los sis-
temas virtuales de aprendizaje están concebidos como 
sistemas de aprendizaje, diseñados con el fin de que el 
estudiante realice procesos autodirigidos para el aprendi-
zaje, la educación virtual requiere un mayor nivel de auto-
nomía, de autogestión, de autorregulación, mayor que en 
la educación presencial.

(Berridi Ramírez & Martínez Guerrero, 2017; Martínez 
& Medina, 2019), definen al aprendizaje autorregula-
do como el grado en el que los estudiantes participan 
a nivel metacognitivo, motivacional y de comportamiento 
en sus procesos de aprendizaje; es decir el estudiante 
genera pensamientos, sentimientos y acciones que per-
mitan cumplir con las metas de estudio que ellos mismo 
se plantean. Para (Olivares Olivares & Heredia Escorza, 
2012) señalan a la autorregulación como un mediador 
potencial y clave en ambientes virtuales de aprendizaje, 
con lo que hace evidente la necesidad de investigar los 
procesos particulares de aprendizaje autorregulado.

El objetivo del trabajo fue medir y caracterizar a los estu-
diantes por su autoeficacia percibida en contextos aca-
démicos en el marco de la teoría del aprendizaje social 
y evaluar las dimensiones de aprendizaje autorregulado 
en entornos virtuales de aprendizaje de los estudiantes 
universitario. Con ellos se aporta datos e información que 
propician la intervención educativa dentro de una pers-
pectiva de aprendizaje a distancia en función de la ca-
racterización de los estudiantes que están cursando sus 
estudios bajo esta modalidad.

MATERIALES Y MÉTODOS

El estudio con enfoque cualitativo, con alcance descrip-
tivo y de tipo transversal con muestreo por conveniencia 
en función de la modalidad, las instituciones y niveles y 
los cuales imparten clases los autores. 

Como instrumento, se elaboró un cuestionario con pre-
guntas 35 preguntas de escala tipo Likert de 5 puntos 
(1 = nunca; 5 = Siempre), de los cuales 10 ítems son 
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de la Escala de Autoeficacia Percibida Específica de 
Situaciones Académicas, para medir autoeficacia perci-
bida en contextos académicos en el marco de la teoría 
del aprendizaje social, orientada a poblaciones jóvenes, 
cuyas propiedades psicométricas y validez han sido eva-
luadas por (Fernández et al., 2010; Garzón Umerenkova 
et al., 2021). 

El cuestionario tiene también 25 ítems para medir la auto-
rregulación en entornos virtuales, se consideró el modelo 
de autorregulación del aprendizaje de Zimmerman (2001) 
como base teórica para la construcción del instrumento 
de medición; esto debido al énfasis que dicho modelo 
hace del componente contextual y de sus implicaciones 
en los demás procesos autorregulatorios, lo que se es-
tima importante para ambientes virtuales de aprendiza-
je. Estas 25 preguntas se subdividen en cuatro factores: 
Factor I. Estrategias de control en contextos virtuales de 
aprendizaje (10 ítems), Factor II. Atribuciones motivacio-
nales en contextos virtuales (5 ítems), Factor III. Trabajo 
colaborativo con los compañeros (5 ítems) y Factor IV. 
Apoyo del asesor a la realización de la tarea (5 ítems) 
(Berridi Ramírez & Martínez Guerrero, 2017). 

La muestra estuvo conformada por estudiantes de una 
universidad privada y 2 universidades públicas de las 
ciudades de Santo Domingo y Portoviejo en Ecuador, con 
un tamaño de 156 estudiantes, 91 de la universidad pri-
vada y 65 de las 2 universidades públicas. El promedio 
de edades de los encuestados fue de 22 años, de este 
grupo el 44,8% fueron hombres y el 55,2% mujeres, los 
estudiantes perteneces a las carreras de administración, 
contabilidad, enfermería y sistemas informáticos, se les 
hizo llegar el link del cuestionario creado con la herra-
mienta Forms de MS office 365.

RESULTADOS

La confiabilidad del instrumento por consistencia in-
terna fue hallada mediante la puntuación del alfa de 
Cronbach de cada factor del cuestionario, para el factor 
de Autoeficacia Percibida en Situaciones Académicas 
(EAPESA) en valor fue de 0,89. Para los 4 factores del 
cuestionario aprendizaje autorregulado en contextos vir-
tuales se obtuvo: Factor I. Estrategias de control en con-
textos virtuales de aprendizaje 0,92. Factor II. Atribuciones 
motivacionales en contextos virtuales 0,87. Factor III. 
Trabajo colaborativo con los compañeros 0,90 y Factor IV. 
Apoyo del asesor a la realización de la tarea 0,91, todos 
ellos con un buen nivel de confiabilidad. Los análisis fue-
ron realizados con el programa estadístico SPSS versión 
25 y la hoja de cálculo del MS Excel.

El análisis factorial, teniendo en cuenta el índice KMO y la 
prueba de esfericidad de Bartlett, un método de rotación 
Varimax (Tabla 1), demuestra que el cuestionario EAPESA 
es unifactorial y la correlación anti – imagen sugiere elimi-
nar el ítem 9, correspondiente a “Soy de esas personas 

que no necesita estudiar para aprobar una asignatura o 
pasar un semestre”, pero no e hizo el proceso.

Tabla 1. Prueba de KMO y Bartlett para el cuestionario 
EAPESA

Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo ,927

Prueba de esfericidad de Bartlett
Aprox. Chi-cuadrado 881,433

gl 45

El mismo análisis aplicado a los 25 ítems del cuestionario 
aprendizaje autorregulado en contextos virtuales. (Tabla 
2), confirma la existencia de 4 factores agrupados del 
mismo modo que el cuestionario planteado inicialmente.

Tabla 2. Prueba de KMO y Bartlett para el cuestionario 
EAPESA

Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo ,863

Prueba de esfericidad de Bartlett
Aprox. Chi-cuadrado 2701,169

gl 300

En la Figura 1 se muestran lo resultados de las respuestas 
a los 10 ítems de este cuestionario.

Figura 1. Escala de autoeficacia percibida en situaciones 
académicas (EAPESA)
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Fuente: encuesta a los estudiantes.

Nota: Auto1 Auto10, corresponden a cada ítem del 
cuestionario

En los aspectos como: considerarse suficientemente ca-
pacitado, capacidad para comprender bien y con rapidez 
un contenido, confianza para abordar situaciones que po-
nen a prueba mi capacidad académica, convicción que 
puedo obtener excelentes notas en las pruebas, confío 
en mi propia capacidad académica, capacitada y com-
petente en mi vida académica, capacidad para obtener 
un buen expediente académico, pasar un semestre con 
bastante facilidad reparado(a) y bastante capacitado(a) 
para conseguir muchos éxitos académicos; los estudian-
tes tiene una alta percepción de cumplimiento, solo en 
el especto de no necesitar estudiar para aprobar una 
asignatura o pasar un semestre se muestra una baja 
autopercepción.

Los resultados de la escala de aprendizaje autorregulado 
en contextos virtuales agrupados en cuatro factores pre-
sentaron los siguientes resultados:

En la Figura 2, correspondiente al factor 1. Estrategias de 
control en contextos virtuales de aprendizaje.

Figura 2. Factor I. Estrategias de control en contextos vir-
tuales de aprendizaje

Fuente: encuesta a los estudiantes.

Nota: F11 …F110, corresponden a cada uno de los 10 
ítem del factor 1.

Los 10 ítems demostraron un desarrollo positivo de las es-
trategias: Planificación de tiempo, respeto a los horarios, 
estar pendiente de tareas, tener un horario establecido, 
estrategias de estudio, preparación de materiales, pre-
disposición para iniciar clases virtuales, compromiso con 
los estudios, saber cómo estudiar en línea y revisar las 
planificaciones de las asignaturas.

En cuanto al factor 2. Atribuciones motivacionales en con-
textos virtuales, los estudiantes están entusiasmados al 
iniciar un nuevo módulo, como se evidencia en la Figura 
3. Pero tiene dificultades con: gusto, entusiasmo y motiva-
ción por estudiar un programa a distancia; sentirse com-
petente estudiando en la modalidad virtual.

La Figura 4, correspondiente al factor 3. Factor III. Trabajo 
colaborativo con los compañeros, evidencia una compe-
tencia de los estudiantes en aspectos como: Contactarse 
con los compañeros; formar grupos y redes de trabajo; 
compartir materiales de estudio.

En lo que respecta al Factor IV. Apoyo del asesor a la 
realización de la tarea, expuesto en la Figura 5, pocos es-
tudiantes tienen problemas en: consultar los problemas y 
dudas con el asesor, supervisión del asesor, retroalimen-
tación y contacto con el asesor.

Figura 3. Factor 2. Atribuciones motivacionales en con-
textos virtuales
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Fuente: encuesta a los estudiantes.

Nota: F21 …F25, corresponden a cada uno de los 5 ítem 
del factor 2.

Figura 4. Factor 3. Trabajo colaborativo con los 
compañeros.

Fuente: encuesta a los estudiantes.

Nota: F31 …F35, corresponden a cada uno de los 5 ítem 
del factor 3.

Figura 5. Factor IV. Apoyo del asesor a la realización de 
la tarea

Fuente: encuesta a los estudiantes.

Nota: F41 …F45, corresponden a cada uno de los 5 ítem 
del factor 4.

DISCUSIÓN

En el contexto académico un factor influyente en el ren-
dimiento académico es la motivación, las orientaciones 
hacia metas académicas presentadas por los estudiantes 
tiene un papel importante en el rendimiento académico, 
los estudiantes orientados hacia metas de aprendizaje se 
implican en el aprendizaje con la intención de adquirir co-
nocimientos e incrementar su competencia (Valle Arias et 
al., 1997). Estudios empíricos de (Elliott & Dweck, 1988) 
mostraron que la autoeficacia percibida tiene un papel 
destacado en la motivación y en la elección de metas, 
los estudiantes con metas de aprendizaje, independien-
temente de su autoeficacia percibida, eran más persis-
tentes en las tareas tras una experiencia de fracaso.

Para (Fernández et al., 2010),la autoeficacia y el autocon-
cepto son términos relacionados, pero hacen referencia 
a constructos conceptuales diferentes, se define al au-
toconcepto como el conjunto de autopercepciones que 
conforman la imagen que una persona tiene de sí misma, 
formada a partir de factores cognitivos e interacciones so-
ciales a lo largo del ciclo vital. La autoeficacia se refiere a 
valoraciones específicas del contexto, lo que le hace más 
fácilmente modificable. Las personas crean y desarrollan 
autopercepciones acerca de su capacidad, mismas que 
se convierten en los medios por los cuales siguen sus 
metas y toman sus decisiones (Gutiérrez Sanmartín et al., 
2011).

Hernández Jácquez (2018) estudió la relación entre las 
variables autoeficacia académica y estrés académico en 
estudiantes de licenciatura en México, concluyendo que 
estadísticamente no fue posible establecer una correla-
ción significativa entre ambas variables. 

Según (Pérez Alcalá, 2009), la comunicación y la inte-
racción influyen de manera positiva en la motivación del 
aprendizaje y la construcción de aprendizajes colaborati-
vos. El contexto virtual es el marco que da soporte y sen-
tido a las acciones educativas y propone la revisión de 
la literatura de tres apartados: a) La comunicación y las 
comunidades de aprendizaje en el contexto virtual; b) La 
comunicación y la interacción en el proceso del aprendi-
zaje; y c) la dimensión afectiva y las interacciones en el 
contexto virtual. Para el caso de presente estudio se des-
taca el apartado c, resaltando el hecho del rol activo de 
los estudiantes en su proceso de aprendizaje y la necesi-
dad de que los procesos de comunicación e interacción 
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favorezcan un ambiente emocionalmente aceptable que 
contribuya al logro de los objetivos de aprendizaje. 

Al docente se le asigna la responsabilidad de supervisar 
en sus estudiantes manifestaciones de compromiso per-
sonal en el estudio y preparación académica, a pesar de 
que procesos autorregulatorios como el establecimiento 
de objetivos o el automonitoreo no son fáciles de obser-
var, con base en lo supervisado debe ajustar su actividad 
didáctica implicando a los estudiantes en ella y motiván-
dolos para que asuman el protagonismo y motivación 
necesarios para que se comprometan con su proceso 
formativo. 

Se realizo una propuesta basada en cinco cambios 
clave para el diseño de actividades de fomento de la 
autorregulación:

1.	 El balance del poder, el estudiante que tiene un mayor 
protagonismo y poder que se distribuye de acuerdo 
con su madurez, habilidad y capacidad para levarlo 
a cabo.

2.	 Función del contenido, promover el “aprender a 
aprender” favoreciendo la reflexión sobre el proceso 
de aprendizaje.

3.	 Rol del profesor, diseñar el programa de la asignatura 
y ejercer el rol de facilitador del aprendizaje, así como 
también el de promover ambientes que estimulen el 
aprendizaje.

4.	 Responsabilidad compartida, Sin llegar a transferir la 
responsabilidad, poder y autoridad total del docen-
te al estudiante, permitir una mayor carga de estas 
funciones al estudiante, el docente es quien tomará 
las decisiones importantes en relación al proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

5.	 La evaluación, es un proceso que engloba todo el 
proceso de aprendizaje sin limitarse solo en la medi-
ción de niveles finales de aprendizaje y rendimiento.

Una de las causas de fracaso en el rendimiento académi-
co en los estudiantes universitarios está relacionada con 
la falta de habilidades de autorregulación para gestionar 
su propio proceso de aprendizaje; la enseñanza de es-
trategias es una alternativa para superar el inconvenien-
te, la autorregulación es importante no solo los procesos 
formativos del universitario sino también a lo largo de su 
ejercicio profesional para aprender y adaptarse a nuevos 
contextos (Díaz Mujica et al., 2017). El uso adecuado de 
las Tics ayuda a desarrollar autorregulación si contribu-
ye a establecer relaciones horizontales y equitativas, así 
como también a generar camios en los roles educativos, 
la misión del docente es ser facilitador y guía en cuanto 
a las fuentes de información y el desarrollo de hábitos y 

destrezas para la búsqueda y clasificación de los datos 
(Castro Méndez et al., 2016).

CONCLUSIONES

Los estudiantes tienen una autoeficacia percibida en si-
tuaciones académicas positiva, independientemente de 
la carrera y del tipo de institución de educación superior. 
Sin embargo, es necesario desarrollar estrategias para 
fortalecer la autoeficacia percibida en situaciones aca-
démicas considerando el hecho de que las relaciones e 
interacción con los demás actores del proceso de ense-
ñanza – aprendizaje se ve afectada y con ello la posibili-
dad del aprendizaje social.

En lo referente a factores motivacionales en contextos vir-
tuales, los estudiantes investigación presentan en déficit 
importante, por lo que los actores del proceso de ense-
ñanza – aprendizaje deben modificar sus enfoques, es-
quemas y procedimientos de enseñanza - aprendizaje 
para que el estudiante de la modalidad virtual esté moti-
vado y asuma una postura activa, interactiva y colaborati-
va en su forma de aprender.

Las Tecnologías de la información y la comunicación son 
únicamente instrumentos facilitadores y medios para el 
proceso de enseñanza – aprendizaje, no se puede espe-
rar que con solo su uso se logren cambios en las formas 
de aprendizaje de los estudiantes, pues aunque sean na-
tivos digitales no tienen desarrolladas las habilidades de 
aprendizaje autorregulado y habilidades metacognitivas 
el desafío es para el docente que debe construir mate-
riales y recursos que despierten el interés del estudiante 
por aprender .
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