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RESUMEN

El estudio analiza la relación entre la distracción 
digital y la autorregulación académica en estudian-
tes de modalidad a distancia. La distracción digital 
se entiende como la interrupción de actividades 
debido al uso constante de dispositivos y platafor-
mas digitales, lo que impacta la atención, la con-
centración y el rendimiento académico. En este 
contexto, la autorregulación representa un proce-
so esencial que permite planificar, monitorear y 
ajustar el propio comportamiento para optimizar 
el aprendizaje. Modelos teóricos como el de Pin-
trich destacan la relevancia de establecer metas, 
gestionar el tiempo y reflexionar sobre las estrate-
gias utilizadas. Se realizó un estudio cuantitativo, 
correlacional y transversal con 200 estudiantes 
de Psicología SUAyED. Para medir la distracción 
digital y la autorregulación, se aplicó un cuestio-
nario adaptado del Cuestionario de Motivación y 
Estrategias de Aprendizaje (CMEA) y de la Escala 
de Distracción Digital (DD). Los resultados mues-
tran que los estudiantes con mayores habilidades 
de autorregulación, especialmente en Creencias 
de Control y Administración del Tiempo y del Am-
biente, presentaron niveles más bajos de distrac-
ción digital. Asimismo, los estudiantes de mayor 
edad evidenciaron mejor autorregulación y menor 
propensión a distracciones. Estos hallazgos subra-
yan la necesidad de fortalecer la autorregulación 
y promover un uso consciente de la tecnología en 
entornos educativos a distancia.
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ABSTRACT

This study examines the relationship between 
digital distraction and academic self-regulation 
among distance education students. Digital dis-
traction is defined as the interruption of aca-
demic tasks caused by the frequent use of digital 
devices and platforms, which negatively affects 
attention, concentration, and academic perfor-
mance. In this context, self-regulation is a key 
process that enables learners to plan, monitor, 
and adjust their behavior to optimize learn-
ing outcomes. Theoretical models, such as Pin-
trich’s framework, emphasize the importance of 
goal setting, time management, and reflection 
on learning strategies. A quantitative, correla-
tional, and cross-sectional study was conducted 
with 200 Psychology students enrolled in the 
SUAyED program. Data were collected through 
an adapted version of the Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire (MSLQ) and the 
Digital Distraction Scale (DD). Results indicate 
that students with higher self-regulation skills—
particularly in Control Beliefs and Time and En-
vironment Management—showed lower levels of 
digital distraction. Moreover, older students ex-
hibited greater self-regulation and less suscepti-
bility to distractions. These findings highlight the 
importance of enhancing self-regulation skills 
and fostering a mindful use of technology in dis-
tance learning environments.
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en los ambientes de educación a distancia. De 
acuerdo con Covarrubias (2021), en esta moda-
lidad el estudiante asume la responsabilidad de 
buscar y administrar su propio proceso de apren-
dizaje, beneficiándose de una didáctica personali-
zada gracias a la retroalimentación docente y del 
acceso permanente a materiales didácticos aloja-
dos en plataformas virtuales. Sin embargo, debido 
a que las tecnologías de la información y comuni-
cación (TIC) constituyen el recurso principal para 
esta modalidad, es crucial considerar que el fácil 
acceso y el uso constante de distractores como las 
redes sociales pueden generar efectos negativos 
tanto en la gestión del tiempo de estudio como en 
la autorregulación de esta población estudiantil 
(Valencia et al., 2021).

Aunque la autorregulación y la distracción di-
gital han sido estudiadas de manera independien-
te y existen investigaciones que han identificado 
dificultades asociadas con el uso de dispositivos 
y redes sociales durante las actividades académi-
cas, todavía resulta necesario precisar cómo se 
relacionan diferentes dimensiones de la autorre-
gulación con las manifestaciones específicas de la 
distracción digital en estudiantes que cursan sus 
estudios en modalidad a distancia. Esta distinción 

INTRODUCCIÓN 

El desarrollo tecnológico moderno ha impulsa-
do transformaciones significativas en las for-

mas de comunicación, los patrones de consumo 
de medios y los comportamientos de individuos 
y organizaciones. Si bien las soluciones digitales 
han ofrecido beneficios al facilitar la interacción y 
nuevas oportunidades virtuales, también han ge-
nerado desafíos. Por ejemplo, la instantaneidad y 
la sobresaturación de contenidos en espacios vir-
tuales –como las redes sociales–, han mermado la 
capacidad de atención y concentración de las per-
sonas (Lindström, 2020). Esta problemática, según 
Kärki (2024), se interpreta como una “distracción 
digital” que afecta directamente la habilidad para 
mantener la atención en tareas específicas. En 
este sentido, Agarwal et al. (2021) profundizan 
al indicar que el uso constante de redes sociales 
puede generar una adicción en los estudiantes, lo 
que repercute negativamente en su capacidad para 
gestionar el tiempo y focalizar la atención en acti-
vidades académicas, comprometiendo así su bien-
estar general y su éxito académico.

Si bien la distracción puede mitigarse en contex-
tos educativos presenciales, la situación es distinta 
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es relevante debido a que no todas las estrategias 
involucradas en la autorregulación cumplen la 
misma función frente a las condiciones del entor-
no de aprendizaje.

En los estudiantes de educación a distancia, 
la relación entre ambas variables adquiere par-
ticular relevancia porque los dispositivos y pla-
taformas digitales constituyen simultáneamente 
recursos necesarios para desarrollar las activi-
dades académicas y medios mediante los cuales 
pueden presentarse estímulos o actividades no 
relacionadas con el aprendizaje. En consecuen-
cia, analizar esta relación permite aproximarse al 
fenómeno desde una perspectiva que considera 
tanto las características autorregulatorias del es-
tudiante como las condiciones del entorno digital 
en el que desarrolla sus actividades.

El presente estudio busca contribuir a esta 
discusión mediante el análisis diferenciado de 
cinco dimensiones de la autorregulación acadé-
mica (Orientación a metas intrínsecas, Orienta-
ción a metas extrínsecas, Creencias de control, 
Autorregulación metacognitiva y Administración 
del tiempo y del ambiente) y tres indicadores de 
distracción digital (Distracción digital, Uso de re-
des sociales y Navegación en internet). Esta apro-
ximación permite determinar si la relación con la 

distracción digital se presenta de manera general 
o si se concentra en determinadas dimensiones de 
la autorregulación.

Por lo anterior, el objetivo general de este es-
tudio es analizar la relación entre la distracción 
digital y la autorregulación académica en estu-
diantes de psicología que cursan sus estudios en 
una modalidad a distancia. De manera específica, 
se busca: a) describir las puntuaciones obtenidas 
en las dimensiones de autorregulación académica 
consideradas en el estudio, b) describir los niveles 
de distracción digital y sus manifestaciones rela-
cionadas con el uso de redes sociales y la navega-
ción en internet, y c) determinar la relación entre 
las dimensiones de autorregulación académica y 
los indicadores de distracción digital.

A partir de este planteamiento se formula la 
siguiente pregunta de investigación: ¿qué rela-
ción existe entre las dimensiones de autorregu-
lación académica y los indicadores de distracción 
digital en estudiantes de educación a distancia?

Autorregulación académica

La autorregulación académica se refiere al pro-
ceso mediante el cual los estudiantes establecen 
metas, monitorean su desempeño y ajustan sus 
procesos cognitivos, motivacionales y conduc-
tuales para alcanzar objetivos de aprendizaje. 
Desde esta perspectiva, el estudiante participa 
activamente en la organización y regulación de su 
propio aprendizaje, seleccionando estrategias de 
acuerdo con las características de las tareas y con 
los resultados que obtiene durante su ejecución 
(Duarte et al., 2024).

Uno de los referentes para comprender este 
proceso es el modelo de autorregulación propuesto 
por Pintrich (2004), quien plantea que el apren-
dizaje autorregulado implica la interacción entre 
procesos cognitivos, motivacionales, conductuales 
y contextuales. El modelo contempla diferentes 
momentos en los que el estudiante planifica sus ac-
tividades, monitorea su desempeño, regula sus ac-
ciones y reflexiona sobre los resultados obtenidos.

La autorregulación académica 
se refiere al proceso mediante el 

cual los estudiantes establecen 
metas, monitorean su desempeño 
y ajustan sus procesos cognitivos, 

motivacionales y conductuales 
para alcanzar objetivos de 

aprendizaje
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Durante la fase de planificación el estudiante 
establece metas, organiza los recursos disponibles 
y desarrolla expectativas respecto de la tarea y de 
sus propias capacidades. En la fase de monitoreo 
supervisa sus procesos cognitivos, su motivación y 
su avance hacia las metas establecidas. Posterior-
mente, en la fase de control, selecciona y ajusta las 
estrategias que considera pertinentes para respon-
der a las demandas de la actividad. Finalmente, la 
fase de reacción y reflexión permite valorar los re-
sultados obtenidos y las estrategias utilizadas, ge-
nerando información que puede ser empleada en 
actividades posteriores (Pintrich, 2004).

La autorregulación, por tanto, no constituye 
una capacidad única, sino un proceso que inte-
gra diferentes recursos y estrategias. Entre estos 
se encuentran la orientación hacia las metas, las 
creencias que el estudiante posee sobre su capa-
cidad para controlar su aprendizaje, la regulación 
metacognitiva y la administración del tiempo y del 
ambiente. Estos componentes adquieren particu-
lar importancia cuando las condiciones de apren-
dizaje requieren que el estudiante tome decisiones 
de manera autónoma y gestione los recursos nece-
sarios para desarrollar sus actividades académicas.

Autorregulación en educación a distancia

Las características de la educación a distancia ha-
cen especialmente relevante el desarrollo de estra-
tegias de autorregulación. En esta modalidad, una 
parte importante de las actividades académicas se 
realiza mediante entornos digitales, por lo que el 
estudiante debe organizar de manera autónoma 
sus tiempos, recursos y actividades de aprendiza-
je. Covarrubias (2021) señala que la educación a 
distancia implica una mayor responsabilidad del 
estudiante en la gestión de su proceso formativo, 
aunque este proceso puede complementarse con 
la orientación y retroalimentación proporciona-
das por los docentes.

En este contexto, las estrategias de autorre-
gulación contribuyen a que los estudiantes pla-
nifiquen sus actividades, supervisen su progreso 

y ajusten sus formas de estudiar de acuerdo con 
las demandas académicas. Pinto et al. (2023), a 
partir de una revisión sistemática, destacan la re-
lación entre autorregulación, motivación y com-
petencias digitales en estudiantes de educación a 
distancia. De manera similar, Pineda et al. (2024) 
señalan que la autorregulación constituye un ele-
mento relevante para que los estudiantes puedan 
organizar y monitorear su aprendizaje en am-
bientes educativos mediados por tecnología.

La gestión del tiempo y del ambiente repre-
senta un componente particularmente relevan-
te en esta modalidad. A diferencia de contextos 
educativos con horarios y espacios de trabajo más 
estructurados, los estudiantes a distancia deben 
establecer en buena medida las condiciones en 
las que desarrollarán sus actividades académicas. 
Esto implica distribuir el tiempo disponible, orga-
nizar el espacio de estudio y establecer condicio-
nes que favorezcan la continuidad de las tareas.

Asimismo, la autorregulación requiere que 
los estudiantes gestionen los recursos digitales 
que forman parte de su entorno cotidiano. Las 
competencias digitales permiten localizar, ac-
ceder y utilizar información mediante diferen-
tes herramientas tecnológicas, mientras que la 
autorregulación contribuye a que estos recursos 
sean utilizados de acuerdo con las metas acadé-
micas establecidas (Pinto et al., 2023; Vargas et 

Los estudiantes a distancia 
deben establecer en buena 
medida las condiciones en las 
que desarrollarán sus actividades 
académicas, lo que implica 
distribuir el tiempo disponible y 
organizar el espacio de estudio
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al., 2023). En consecuencia, el uso de dispositi-
vos digitales dentro de la educación a distancia 
constituye simultáneamente un recurso para el 
aprendizaje y un contexto en el que pueden pre-
sentarse diferentes estímulos que compiten por la 
atención del estudiante.

Distracción digital en contextos educativos

La distracción digital puede entenderse como la 
interrupción o disminución de la atención duran-
te una actividad como consecuencia de la interac-
ción con dispositivos, plataformas o contenidos 
digitales que no corresponden a la tarea que se 
está realizando. Entre los estímulos que pueden 
generar estas interrupciones se encuentran las 
notificaciones, los mensajes instantáneos, las re-
des sociales, los contenidos audiovisuales y la na-
vegación por internet (Kärki, 2024).

Una característica importante de este fenóme-
no es que ocurre en un entorno en el que diferentes 
estímulos digitales se encuentran disponibles de 
manera simultánea. Lindström (2020) plantea que 
la atención humana presenta limitaciones para 
procesar diferentes fuentes de información al mis-
mo tiempo, por lo que el cambio constante entre 
actividades puede dificultar el mantenimiento de 

la atención sobre una tarea específica. En los con-
textos académicos mediados por tecnología, esta 
situación puede manifestarse cuando el estudian-
te alterna entre actividades relacionadas con sus 
estudios y otras actividades digitales de carácter 
personal o recreativo.

Agarwal et al. (2021) plantean que la dis-
tracción digital puede analizarse a partir de di-
mensiones relacionadas con las características 
individuales, tecnológicas y contextuales. La 
dimensión individual considera factores relacio-
nados con el control cognitivo, el procesamiento 
de información y las diferencias personales en 
las motivaciones e intenciones de uso. La di-
mensión tecnológica se relaciona con la dispo-
nibilidad y presencia constante de dispositivos y 
plataformas que generan oportunidades para la 
interrupción. Finalmente, la dimensión contex-
tual considera las situaciones específicas en las 
que determinados estímulos pueden favorecer 
conductas de distracción.

En el ámbito educativo, estas condiciones ad-
quieren especial relevancia porque los dispositivos 
utilizados para acceder a los contenidos académi-
cos también permiten realizar actividades que no 
están relacionadas con el aprendizaje. De esta ma-
nera, el mismo dispositivo puede utilizarse para 
consultar materiales de estudio, participar en una 
actividad académica o comunicarse con un docen-
te y, simultáneamente, para revisar redes sociales, 
reproducir contenidos audiovisuales, consultar 
noticias o navegar por sitios de interés personal.

La literatura reciente ha documentado la pre-
sencia de distracciones digitales entre estudiantes. 
Pérez et al. (2023) encontraron que estudiantes de 
educación superior identifican las distracciones 
digitales como un factor que interfiere con sus ac-
tividades académicas. De manera similar, Opseni-
ca y Ranđelović (2022) señalan que los entornos 
caracterizados por la multitarea y los cambios fre-
cuentes de atención pueden representar dificulta-
des para el aprendizaje. Siebers et al. (2022), por 
su parte, encontraron una relación entre el uso 
de redes sociales y experiencias de distracción 

El uso de dispositivos digitales 
dentro de la educación a distancia 

constituye simultáneamente un 
recurso para el aprendizaje y 

un contexto en el que pueden 
presentarse diferentes 

estímulos que compiten por la 
atención del estudiante
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en estudiantes, lo que muestra la importancia de 
considerar estas plataformas como parte del en-
torno digital en el que se desarrolla la actividad 
académica.

En este sentido, la distracción digital no debe 
reducirse exclusivamente al uso de redes sociales, 
también puede manifestarse mediante la navega-
ción por páginas de internet, el consumo de con-
tenidos audiovisuales, la consulta de información 
no relacionada con la actividad académica y otras 
conductas que interrumpen o desplazan tempo-
ralmente la atención de la tarea principal.

Distracción digital y autorregulación académica

La relación entre distracción digital y autorregu-
lación académica puede comprenderse a partir de 
las demandas que los entornos de aprendizaje me-
diados por tecnología plantean a los estudiantes. 
Mientras que la autorregulación implica establecer 
metas, monitorear el propio desempeño, gestionar 
recursos y ajustar las estrategias de aprendizaje, la 
distracción digital supone la presencia de estímu-
los que pueden competir con la actividad académi-
ca por la atención y el tiempo disponibles.

En los estudiantes de educación a distancia, 
esta relación adquiere particular importancia 
debido a que las actividades académicas se desa-
rrollan mediante dispositivos y plataformas digi-
tales. El estudiante debe utilizar estos recursos 
para acceder a materiales, comunicarse, realizar 
actividades y consultar información, pero al mis-
mo tiempo se encuentra expuesto a otros conte-
nidos y posibilidades de interacción. Por ello, el 
entorno digital puede constituir tanto un recurso 
para el aprendizaje como un contexto en el que se 
presentan oportunidades de distracción.

Desde esta perspectiva, la autorregulación 
puede relacionarse con la forma en que los es-
tudiantes responden ante estos estímulos. La 
administración del tiempo y del ambiente, por 
ejemplo, implica organizar los recursos y las con-
diciones necesarias para realizar una actividad 
académica. En un entorno donde las actividades 

de estudio coexisten con múltiples estímulos di-
gitales, esta dimensión puede adquirir especial 
relevancia para mantener la atención sobre las 
tareas y administrar adecuadamente el tiempo 
destinado al estudio.

Las creencias de control también pueden tener 
importancia en este contexto. Dentro del modelo 
de Pintrich (2004), este componente se relaciona 
con las percepciones que posee el estudiante acer-
ca del control que puede ejercer sobre su apren-
dizaje. Cuando una persona considera que sus 
acciones tienen relación con los resultados que 
obtiene, puede presentar una mayor disposición 
para organizar y regular su comportamiento fren-
te a las demandas académicas.

Por otra parte, la autorregulación metacog-
nitiva implica que el estudiante supervise sus 
propios procesos de aprendizaje y determine si 
las estrategias que está utilizando son adecuadas 
para alcanzar sus objetivos. En el contexto de la 
distracción digital, esta capacidad podría ser re-
levante debido a que permite identificar cambios 
en la atención, valorar el progreso de la tarea y 
realizar ajustes en las estrategias utilizadas. Sin 
embargo, la relación entre esta dimensión y la 
distracción digital no necesariamente tiene que 
presentarse con la misma intensidad que en otros 
componentes de la autorregulación, debido a que 
la distracción también puede estar relacionada 

En el contexto de la distracción 
digital, la autorregulación podría 
ser relevante debido a que 
permite identificar cambios en la 
atención, valorar el progreso de 
la tarea y realizar ajustes en las 
estrategias utilizadas
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con características del entorno digital y con facto-
res personales y contextuales.

En consecuencia, no resulta adecuado asumir 
que todas las dimensiones de la autorregulación 
mantienen necesariamente la misma relación con la 
distracción digital. Las diferentes estrategias de au-
torregulación cumplen funciones específicas dentro 
del proceso de aprendizaje y pueden responder de 
manera diferenciada ante las condiciones del entor-
no. Por ello, analizar las dimensiones por separado 
permite identificar cuáles presentan asociaciones 
con la distracción digital y cuáles no muestran una 
relación estadísticamente significativa.

La evidencia disponible permite plantear que 
la gestión del tiempo, del ambiente y de las propias 
acciones puede ser particularmente relevante fren-
te a las interrupciones digitales. Pinto et al. (2023) 
señalan que la autorregulación constituye un ele-
mento importante para el aprendizaje en ambientes 
a distancia, mientras que investigaciones sobre dis-
tracción digital han mostrado que el uso simultáneo 
de diferentes recursos digitales puede favorecer in-
terrupciones y cambios de atención durante las acti-
vidades académicas (Agarwal et al., 2021; Opsenica 
& Ranđelović, 2022; Pérez et al., 2023).

Por tanto, estudiar conjuntamente la auto-
rregulación académica y la distracción digital 
permite analizar si las diferencias individuales 
en determinadas estrategias de aprendizaje se en-
cuentran asociadas con la frecuencia con la que 
los estudiantes experimentan distracciones du-
rante sus actividades académicas. Esta relación 
resulta especialmente pertinente en estudiantes 
de educación a distancia, debido a que desarro-
llan buena parte de su actividad académica me-
diante dispositivos y plataformas digitales.

A partir de este planteamiento, el presente 
estudio analiza la relación entre diferentes di-
mensiones de la autorregulación académica y la 
distracción digital, sin asumir una relación cau-
sal entre las variables. El interés se centra en de-
terminar qué dimensiones de la autorregulación 
presentan asociaciones estadísticamente signifi-
cativas con la distracción digital y sus diferentes 
manifestaciones en estudiantes universitarios de 
educación a distancia.

Objetivo general

Analizar la relación entre la distracción digital y 
las dimensiones de autorregulación académica en 
estudiantes de Psicología que cursan sus estudios 
en una modalidad a distancia.

Objetivos específicos

	• Describir las puntuaciones obtenidas en las 
dimensiones de autorregulación académica 
consideradas en el estudio.

	• Describir las puntuaciones obtenidas en los 
indicadores de distracción digital relaciona-
dos con la distracción digital, el uso de redes 
sociales y la navegación en internet.

	• Determinar la relación entre las dimensio-
nes de autorregulación académica y los in-
dicadores de distracción digital.

	• Explorar la relación entre la edad y las pun-
tuaciones de autorregulación académica y 
distracción digital.

Estudiar conjuntamente la 
autorregulación académica y la 

distracción digital permite analizar 
si las diferencias individuales 
en determinadas estrategias 

de aprendizaje se encuentran 
asociadas con la frecuencia 

con la que los estudiantes 
experimentan distracciones
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Hipótesis

Hipótesis general: se espera encontrar asocia-
ciones estadísticamente significativas entre las 
dimensiones de autorregulación académica y los 
indicadores de distracción digital en estudiantes 
de Psicología que cursan sus estudios en modali-
dad a distancia.

Hipótesis específicas

H1. Las dimensiones de autorregulación acadé-
mica relacionadas con la gestión y regulación 
del aprendizaje presentarán asociaciones 
negativas con los indicadores de distracción 
digital.

H2. La edad presentará una asociación positi-
va con las puntuaciones de autorregulación 
académica y una asociación negativa con las 
puntuaciones de distracción digital.

H3. Existirán diferencias en las puntuaciones 
de distracción digital entre los grupos de 
edad.

METODOLOGÍA

Diseño

Se realizó un estudio cuantitativo, no experi-
mental, transversal, correlacional y ex post fac-
to. El diseño no experimental se debe a que las 
variables fueron observadas y medidas sin ma-
nipulación por parte de los investigadores. El 
alcance correlacional permitió examinar la aso-
ciación entre las dimensiones de autorregula-
ción académica y los indicadores de distracción 
digital. El carácter transversal corresponde a que 
la información se obtuvo durante un único pe-
ríodo de aplicación. Asimismo, el estudio es de 
carácter ex post facto debido a que las variables 
fueron observadas después de que ocurrieran las 
experiencias y conductas objeto de análisis, sin 
intervención experimental.

Muestra

Se utilizó un muestreo no probabilístico por con-
veniencia. La muestra estuvo conformada por 
200 estudiantes de la Licenciatura en Psicología 
del Sistema Universidad Abierta y Educación a 
Distancia (SUAyED) de la Facultad de Estudios 
Superiores Iztacala. Los participantes tenían en-
tre 17 y 65 años, con una edad media de 34 años 
(DE = 10.1). Del total de participantes, 140 fueron 
mujeres y 60 hombres.

Los estudiantes se encontraban inscritos y 
activos en diferentes semestres de la licenciatu-
ra: 40 correspondieron al primer semestre, 56 al 
segundo, 19 al tercero, 44 al cuarto, 23 al quinto, 
ocho al sexto, seis al séptimo, dos al octavo y dos 
al noveno.

Como criterios de inclusión se consideró que 
los participantes estuvieran inscritos y activos en 
la Licenciatura en Psicología del SUAyED y que 
aceptaran participar mediante consentimiento 
informado. Se consideró como criterio de ex-
clusión la ausencia de consentimiento o el envío 
incompleto del cuestionario. Todos los partici-
pantes que integraron la muestra completaron el 
instrumento en su totalidad y no se registraron 
datos faltantes.

Instrumento

Para la recolección de información se utilizó un 
cuestionario integrado por 49 ítems con formato 
de respuesta tipo Likert de cinco puntos, donde 
1 correspondió a “Totalmente en desacuerdo” y 
5 a “Totalmente de acuerdo”. El cuestionario se 
conformó a partir de dimensiones seleccionadas 
del Cuestionario de Motivación y Estrategias de 
Aprendizaje (CMEA; Ramírez et al., 2013) y de la 
Escala de Distracción Digital (Göl et al., 2023), 
realizando adaptaciones dirigidas a las caracterís-
ticas del contexto de educación a distancia.

Del CMEA se retomaron cinco dimensiones: 
Orientación a metas intrínsecas (OMI), Orientación 
a metas extrínsecas (OME), Creencias de control 
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(CC), Autorregulación metacognitiva (AM) y Admi-
nistración del tiempo y del ambiente (ATA), que en 
conjunto correspondieron a 32 ítems.

De la Escala de Distracción Digital se retomó el 
factor Distracción digital (DD), integrado por ocho 
ítems. Adicionalmente, se incorporaron nueve 
ítems elaborados para este estudio con el propó-
sito de explorar dos manifestaciones específicas de 
la distracción digital en estudiantes de educación a 
distancia: Uso de redes sociales (US) y Navegación 
en internet (NI). La incorporación de estos indica-
dores respondió a la necesidad de considerar acti-
vidades digitales que pueden presentarse durante 
los períodos destinados al estudio.

Las puntuaciones altas en los factores del 
CMEA indican una mayor presencia de las estra-
tegias o creencias evaluadas. En los indicadores 
de distracción digital, las puntuaciones altas re-
presentan una mayor frecuencia o percepción de 
interrupciones relacionadas con el uso de dispo-
sitivos y actividades digitales durante el estudio.

Para obtener evidencia preliminar de vali-
dez de contenidos, los nueve ítems elaborados 
para los factores Uso de redes sociales (US) y 
Navegación en internet (NI) fueron sometidos 

a una valoración de contenido mediante un panel 
integrado por seis expertos. Los jueces valoraron 
cada ítem de acuerdo con su pertinencia para el 
constructo mediante tres categorías de respuesta: 
“esencial”, “útil pero no esencial” y “no necesario”.

A partir de las valoraciones obtenidas se calcu-
ló la razón de validez de contenido (CVR) para los 
ítems y el índice promedio de validez de contenido 
reportado en el procedimiento. Como resultado 
del proceso de valoración, se realizaron modifica-
ciones y eliminación de algunos ítems antes de la 
aplicación del cuestionario a la muestra.

El procedimiento de valoración de conteni-
do se utilizó como una estrategia para revisar la 
pertinencia de los ítems incorporados al contex-
to de educación a distancia. No se consideró esta 
evaluación como evidencia suficiente de validez 
de constructo, por lo que los resultados psico-
métricos obtenidos en la presente aplicación se 
interpretan como evidencia preliminar del fun-
cionamiento de los factores incluidos.

Como se puede ver en la tabla 1, de los doce 
ítems originales, cuatro obtuvieron puntajes 
negativos al ser valorados por dos jueces como 
“útil pero no necesario” (2, 5, 8 y 11) y dos más 

Tabla 1. Ítems de la rúbrica para valorar los factores agregados a la Escala de Distracción Digital y los puntajes 
obtenidos en la validación por jueces

Ítem  (12 ítems) Esencial Útil pero no 
necesario

No es 
necesario CVR

Uso de redes sociales (US)

1. Con frecuencia reviso mis redes sociales durante 
mi tiempo de estudio

6 - - 1

2. Me resulta difícil concentrarme en mis estudios 
debido a las notificaciones de redes sociales

4 2 - .33

3. Las redes sociales me hacen perder la noción del 
tiempo durante mi tiempo de estudio

6 - - 1

4. Utilizó las redes sociales como una forma de 
postergar mis actividades académicas

3 3 - 0

5. Me siento ansioso si no reviso mis redes sociales 
durante mi tiempo de estudio

4 - 2
.33
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obtuvieron puntaje de cero al ser valorados por 
tres jueces como “no necesarios” o “útil pero no 
necesario”. Los ítems en los que se obtuvo un con-
senso perfecto y fueron valorados como “esencial” 
obtuvieron un puntaje de uno (Lawshe, 1975). 

El CVI (Content Validity Index) es el porcen-
taje promedio en el que se relacionan los reacti-
vos del instrumento y nivel de desempeño en el 
dominio de la actividad. Se calcula obteniendo 
el promedio de los puntajes resultantes de todos 
los ítems de la escala. El total del CVI al conser-
var los doce ítems originales es de .58, mientras 
que el CVI al eliminar los ítems con CVR nega-
tivos (ítems 4,8 y 10) conservando los ítems 2, 5 
y 11 es de .73, por lo tanto, la versión final de la 
escala de Distracción Digital constó de 17 ítems, 

con ocho de la escala original y nueve más para 
los factores anexados (Uso de redes sociales y 
Navegación en internet).

Valores altos en la escala Likert indican que 
se tiene una mayor percepción sobre la inte-
rrupción de la concentración y el rendimiento 
causada por el uso de dispositivos (celulares y 
computador) y el acceso a internet (redes socia-
les, aplicaciones de mensajería y otros medios 
digitales) un ejemplo de esto es el ítem 9: “Con 
frecuencia reviso mis redes sociales durante mi 
tiempo de estudio”.

Se decidió tomar estos factores debido a su co-
rrespondencia con el entorno de educación a dis-
tancia, ya que el instrumento original está escrito y 
diseñado para entornos escolarizados, presenciales 

Ítem  (12 ítems) Esencial Útil pero no 
necesario

No es 
necesario CVR

Navegación en internet (NI)

6. Me distraigo revisando contenidos audiovisuales en 
línea (YouTube, servicios de música, plataformas de 
streaming) que no tienen que ver con mis actividades 
académicas

6 - -

1

7. Con frecuencia navego por otras páginas no 
relacionadas con mis actividades académicas

6 - -
1

8. Me distraigo revisando distintas páginas web 
(blogs, portales y tiendas en línea) que no tienen que 
ver con mis actividades académicas

4 2 - .33

9. Interrumpo mis sesiones de estudio para explorar 
temas de interés personal en internet

6 - - 1

10. El contenido atractivo de internet interfiere con mi 
tiempo de estudio

3 1 2 0

11. Me distraigo leyendo noticias o artículos que no 
tienen que ver con mis actividades académicas

4 2 - .33

12. Me resulta difícil dejar de buscar información 
irrelevante en internet una vez que empiezo

5 - 1 .66

CVI (Content Validity Index - Promedio CVR) .58
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el estudio.
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y el segundo está diseñado para el uso de dispo-
sitivos durante clases virtuales en vivo, adaptán-
dolos a las características de nuestra población de 
estudio. Estos instrumentos contaron con buenos 
índices de confiabilidad y validez reportando en 
la literatura .85 para la escala CMEA y .83 para 
la escala DD.

Procedimiento

Para el desarrollo de esta investigación, el ins-
trumento se aplicó a una muestra de estudiantes 
inscritos en distintos semestres de la carrera de 
Psicología del SUAyED, durante el período lecti-
vo correspondiente. El cuestionario se distribuyó 
entre septiembre y octubre de 2024, a través del 
correo electrónico institucional y la mensajería 
interna de la plataforma Moodle.

RESULTADOS

A continuación, se muestran los principales re-
sultados. Debido a que el cuestionario utilizado 
en este estudio integró dimensiones provenien-
tes de instrumentos previamente desarrollados 
y, adicionalmente, incorporó ítems elaborados 
para evaluar manifestaciones específicas de dis-
tracción digital en estudiantes de educación a 
distancia, la estructura resultante debe conside-
rarse una adaptación para fines exploratorios. La 
evaluación realizada permitió obtener evidencia 
preliminar de contenido y de consistencia inter-
na; sin embargo, no se realizó un análisis factorial 
exploratorio ni confirmatorio que permitiera eva-
luar empíricamente la estructura dimensional del 
instrumento en la muestra estudiada. Por esta ra-
zón, los resultados obtenidos deben interpretarse 
con cautela y no implican la validación definitiva 
de la versión adaptada.

En primera instancia, se realizó un análisis 
de confiabilidad de cada factor a través del coefi-
ciente alfa de Cronbach, tal como se muestra en la 
siguiente tabla: 

Tabla 2. Estadísticas de confiabilidad por factor de 
cada escala

Factor
Alfa de 

Cronbach

Orientación a metas intrínsecas - OMI .66

Orientación a metas extrínsecas - OME .52

Creencias de control - CC .57

Autorregulación metacognitiva - AM .74

Administración del tiempo y del ambien-
te - ATA

.72

Distracción digital - DD .95

Uso de redes sociales - US .95

Navegación en internet - NI .95

Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el 
estudio.

De acuerdo con la tabla 2, se evaluó la con-
sistencia interna de las dimensiones mediante 
el coeficiente alfa de Cronbach. Los resultados 
mostraron diferencias entre las dimensiones del 
cuestionario. En las dimensiones derivadas del 
CMEA, OMI presentó un α = .66, OME un α = .52, 
CC un α = .57, AM un α = .74 y ATA un α = .72. 
Estos valores muestran una consistencia inter-
na heterogénea, particularmente en OME y CC, 
cuyos coeficientes fueron inferiores a los valores 
convencionalmente considerados adecuados para 
la investigación aplicada.

En los factores de DD, US y NI presentaron 
coeficientes de α = .95 en cada caso. Estos valores 
indican una consistencia interna elevada, aunque 
coeficientes excesivamente altos también pueden 
ser compatibles con redundancia entre algunos 
ítems, por lo que no se consideran por sí mismos 
evidencia suficiente de validez del instrumento.

El análisis de consistencia interna debe in-
terpretarse como evidencia preliminar sobre la 
fiabilidad de las puntuaciones obtenidas en esta 
muestra. Debido a que el cuestionario incorporó 
modificaciones y nuevos ítems respecto de los 
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instrumentos de referencia, estos resultados no 
permiten asumir que la estructura psicométrica 
original se conserve sin cambios.

Tabla 3. Medias y desviación estándar por escala

Media Desviación estándar 

CMEA 3.5 0.4

 DD 3.7 1.2
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el estudio.

Por otro lado, en la tabla 3 se presentan las 
medias y desviaciones estándar correspondientes 
a cada escala. El CMEA registró una media de 3.5 
(DE = 0.4), lo que refleja un nivel moderado de 
respuestas, con una variabilidad relativamente 
baja entre los participantes. En contraste, la DD 
obtuvo una media de 3.7 (DE = 1.2), indicando un 
nivel más elevado de puntuación, junto con una 
mayor dispersión en las respuestas, lo que sugiere 
diferencias representativas en las experiencias de 
los participantes respecto a esta escala.

Se realizó una prueba de Shapiro-Wilk para 
evaluar la normalidad de los datos. Aunque el es-
tadístico fue cercano a 1 (por ejemplo, W = 0.96 
para OME), el valor de significancia reportó un p 
< .001, lo que indica que los datos no siguen una 
distribución normal. Con base en estos indicado-
res, se realizaron correlaciones de Spearman en-
tre cada factor del CMEA y DD (ver tabla 4).

Al tomar en cuenta los índices de correlación de 
la tabla 4, es de notar que tanto el factor OMI, OME 
y AM no muestran relaciones significativas con los 
factores de distracción digital. Esto se evidencia por 
los valores de p obtenidos, los cuales son superiores 
al nivel de significancia estipulado (p < .05).

En cuanto a los demás índices, se encontró 
un nivel de significancia de p < .001, el factor CC 
mostró una relación negativa con DD (ρ = – .24, p 
< .001), US (ρ = – .23, p < .001) y NI (ρ = – 0.21, p 
= .002), aunque de magnitud moderada. De igual 
forma, el factor ATA presentó una relación nega-
tiva más fuerte con DD (ρ = – 0.45, p < .001), US 
(ρ = – 0.38, p < .001) y NI (ρ = – 0.45, p < .001).

Lo anterior indica que niveles altos de auto-
rregulación en factores como las Creencias de 
Control (CC) y la Administración del Tiempo y del 
Ambiente (ATA) están asociados con una menor 
distracción digital. 

Tabla 4. Correlaciones p de Spearman entre factores 

p de Spearman p

OMI DD −.01 .87

OMI US −.02 .73

OMI NI .02 .71

OME DD .07 .29

OME US .08 .24

OME NI .11 .10

CC DD − .24*** < .001

CC US − .23*** < .001

CC NI − .21*** .002

AM DD − .08 .23

AM US − .08 .25

AM NI − .12 .07

ATA DD − .45*** < .001

ATA US − .38*** < .001

ATA NI − .45*** < .001
Nota: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el 
estudio.

A partir de estos supuestos, se exploraron otras 
variables, con el propósito de afinar la delimitación 
de los indicadores. En particular, se examinaron 
las diferencias por grupos de edad, calculando el 
promedio correspondiente a cada escala (CMEA y 
DD), cuyos resultados se presentan en la tabla 5.

Como se observa, el promedio CMEA presen-
tó una relación positiva débil (.187) en cuanto a 
la edad, lo que destaca que los alumnos mayores 
tienen una tendencia hacia un mejor manejo de es-
trategias de autorregulación. Por su parte, el pro-
medio DD mostró una relación negativa moderada 
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(-.492), lo que demuestra que existe una relación 
inversa entre la edad y la distracción digital. Lo 
anterior indica que los alumnos más jóvenes pre-
sentan mayores dificultades para evitar distrac-
ciones digitales.

Tabla 5. Correlaciones p de Spearman por edad

p de Spearman  p

Promedio CMEA Edad .18  .008

Promedio DD Edad − .49 <.001 
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el estudio.

Con el fin de examinar si las tendencias en-
contradas se reflejan en diferencias entre los gru-
pos de edad, se realizó la prueba no paramétrica 
de Kruskal-Wallis para cada variable dependien-
te. Los estadísticos descriptivos para cada grupo 
se presentan en la tabla 6.

Tabla 6. Diferencias entre los grupos de edad

Grupos de 
edad (G)

N
Promedio CMEA Promedio DD

Mediana Mediana

G1 (17 - 26) 51 3.41 4.39

G2 (27 - 34) 50 3.41 4.12

G3 (35 - 41) 49 3.46 3.54

G4 (42 - 65) 50 3.70 2.77
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el estudio.

La prueba de Kruskal-Wallis para el Prome-
dio CMEA indicó que existen diferencias entre 

los grupos de edad, F(3, 196) = 5.54, p = 0.001. 
Lo anterior muestra una tendencia progresiva: el 
Promedio CMEA incrementa con la edad, comen-
zando en el G1 (M = 3.42) y alcanzando su valor 
más alto en el G4 (M = 3.70). Estos resultados 
respaldan la relación positiva previamente obser-
vada en el análisis de correlación, sugiriendo que 
a mayor edad, los estudiantes reportan mayores 
niveles en el Promedio CMEA.

De forma similar, la prueba de Kruskal-Wa-
llis para el Promedio DD evidenció variaciones 
en las puntuaciones entre los grupos de edad, 
F(3, 196) = 25.29, p < 0.001. Al revisar las me-
dias de los grupos, se observa una tendencia in-
versa: los estudiantes de menor edad (Grupo 1, 
M = 4.39) presentan los niveles más altos de dis-
tracción digital, mientras que los de mayor edad 
(Grupo 4, M = 2.78) reportan los valores más 
bajos. Esta relación negativa entre la edad y la 
distracción digital confirma lo hallado en el aná-
lisis de correlación, evidenciando que los grupos 
más jóvenes tienden a ser más susceptibles a la 
distracción digital.

Siguiendo esta línea de análisis, se realizó una 
comparación por género, tal como se observa en 
la tabla 7.

A partir de lo expuesto, se observa que los pro-
medios del CMEA fueron similares entre hombres 
(M = 3.47) y mujeres (M = 3.51), sin que la prue-
ba de Mann-Whitney detectara diferencias entre 
ambos grupos (p > .05), lo que indica que las dis-
tribuciones de las puntuaciones son comparables 
en esta variable.

Tabla 7. Descriptivos por género

Grupo Media DT ET Coeficiente de variación

Promedio CMEA
M 3.47 0.33 .05 .11

F 3.51 0.41 .03 .12

Promedio DD*
M 4.15 1.04 .13 .25

F 3.52 1.17 .10 .33
Nota: * p < .05. 
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el estudio.
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En contraste, en las puntuaciones correspon-
dientes al promedio DD, los hombres obtuvieron 
una media más alta (M = 4.15) que las mujeres 
(M = 3.52). La prueba de Mann–Whitney arrojó 
un valor de p < .05, lo que refleja diferencias en la 
distribución de las puntuaciones entre géneros en 
esta escala.

Por último, se llevó a cabo una prueba de 
Kruskal-Wallis con el objetivo de identificar po-
sibles diferencias significativas entre los grupos 
correspondientes al semestre actual.

Tabla 8. Contraste de Kruskal-Wallis semestre

Factor Estadístico gl p

Semestre actual 10.80 8 .21
Fuente: elaboración propia, con base en los datos obtenidos en el estudio.

De acuerdo con la tabla 8, los resultados no 
mostraron diferencias entre los grupos (p > .05), 
por lo que las variables evaluadas presentan valo-
res comparables según el semestre.

DISCUSIÓN

El objetivo de este estudio fue analizar la relación 
entre diferentes dimensiones de autorregulación 
académica y los indicadores de distracción digi-
tal en estudiantes de Psicología que cursan sus 
estudios en modalidad a distancia. Los resulta-
dos muestran que esta relación no se presenta 
de manera homogénea entre las dimensiones 
evaluadas. En particular, las creencias de control 
y, de manera más consistente, la administración 
del tiempo y del ambiente presentaron asociacio-
nes negativas con los indicadores de distracción 
digital, mientras que la orientación a metas in-
trínsecas, la orientación a metas extrínsecas y la 
autorregulación metacognitiva no mostraron aso-
ciaciones estadísticamente significativas.

Las asociaciones encontradas entre las creen-
cias de control y los indicadores de distracción 
digital fueron negativas y de magnitud baja. Esto 

indica que, en la muestra estudiada, las pun-
tuaciones más altas en la percepción de control 
sobre el aprendizaje se asociaron con menores 
puntuaciones de distracción digital, uso de redes 
sociales y navegación en internet. Este resultado 
es congruente con la importancia que el modelo 
de autorregulación de Pintrich (2004) atribuye a 
las percepciones que los estudiantes poseen so-
bre su capacidad para influir en su aprendizaje. 
No obstante, debido al carácter correlacional del 
estudio, estos resultados no permiten afirmar que 
una mayor percepción de control provoque una 
disminución de la distracción digital.

La relación más consistente se observó en la 
dimensión de administración del tiempo y del 
ambiente. Esta dimensión presentó asociaciones 
negativas de magnitud moderada con la distrac-
ción digital, el uso de redes sociales y la navega-
ción en internet. Este resultado resulta relevante 
debido a que la dimensión se refiere directamen-
te a la organización de los recursos temporales 
y ambientales utilizados durante el aprendizaje. 
En los contextos de educación a distancia, donde 
el estudiante debe organizar buena parte de sus 
condiciones de estudio, la capacidad para distri-
buir el tiempo y estructurar el ambiente puede 
adquirir particular importancia frente a la pre-
sencia de múltiples estímulos digitales.

Este resultado permite plantear que la relación 
entre autorregulación y distracción digital puede 
estar vinculada principalmente con dimensiones 
relacionadas con la organización de las condicio-
nes en las que se desarrolla el aprendizaje. Los re-
sultados no muestran una asociación general entre 
todas las dimensiones de autorregulación y la dis-
tracción digital, sino un patrón diferenciado en el 
que la administración del tiempo y del ambiente 
presenta las asociaciones de mayor magnitud.

Por otra parte, no se observaron asociaciones 
estadísticamente significativas entre la orienta-
ción a metas intrínsecas, la orientación a metas 
extrínsecas y los indicadores de distracción di-
gital. Este resultado sugiere que la orientación 
motivacional hacia las actividades académicas, 
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al menos en la forma evaluada mediante estas 
dimensiones, no se relacionó directamente con 
la frecuencia de las distracciones digitales re-
portadas por los participantes. Una posible ex-
plicación es que mantener determinadas metas 
académicas no implica necesariamente disponer 
de estrategias suficientes para organizar el am-
biente o gestionar el tiempo durante el estudio. 
Sin embargo, esta interpretación debe conside-
rarse como una posibilidad y requiere ser exami-
nada mediante estudios que incorporen medidas 
específicas de motivación, autorregulación y 
conducta digital.

La ausencia de asociación entre autorregula-
ción metacognitiva y distracción digital constitu-
ye otro resultado relevante. La autorregulación 
metacognitiva implica procesos relacionados con 
la supervisión y regulación del propio aprendiza-
je, mientras que la administración del tiempo y 
del ambiente se relaciona con la organización de 
las condiciones contextuales en las que se desa-
rrolla la actividad. Es posible, por tanto, que un 
estudiante pueda presentar estrategias adecua-
das para supervisar su comprensión o ajustar 
sus estrategias cognitivas y, simultáneamente, 
experimentar interrupciones derivadas del uso de 
dispositivos digitales. La capacidad para regular 
los procesos cognitivos no necesariamente impli-
ca que las condiciones externas de estudio se en-
cuentren igualmente organizadas.

Esta interpretación resulta especialmente per-
tinente en la educación a distancia, debido a que 
el estudiante utiliza los mismos dispositivos para 
realizar actividades académicas y para acceder a 
contenidos no relacionados con el aprendizaje. 
En este contexto, la distracción digital puede es-
tar determinada por factores que exceden la re-
gulación de los procesos cognitivos, incluyendo 
la organización del tiempo, las características del 
ambiente de estudio, la disponibilidad de estímu-
los digitales y los hábitos de uso de dispositivos. 
La ausencia de asociación observada entre auto-
rregulación metacognitiva y distracción digital no 
permite establecer cuál de estos factores explica 

el resultado, pero sí señala la necesidad de distin-
guir entre las diferentes dimensiones de la auto-
rregulación al estudiar este fenómeno.

En relación con la edad, se observó una aso-
ciación positiva con la autorregulación académica 
y una asociación negativa con la distracción digi-
tal. También se identificaron diferencias entre los 
grupos de edad. Estos resultados indican que la 
edad se relacionó con diferencias en las puntua-
ciones obtenidas por los participantes; sin em-
bargo, no permiten determinar las causas de estas 
diferencias. Aunque la literatura sobre desarrollo 
cognitivo ha relacionado la edad con cambios en 
procesos de regulación y control del comporta-
miento, el presente estudio no evaluó funciones 
ejecutivas, control inhibitorio, memoria de traba-
jo ni variables neuropsicológicas. 

Además de los factores asociados con la 
edad, es posible que las diferencias encontradas 
estén relacionadas con experiencias académi-
cas, hábitos de estudio, condiciones laborales o 
familiares, experiencia previa con tecnologías y 
diferentes patrones de uso de dispositivos. Estas 
variables no fueron consideradas directamente 
en el presente estudio, por lo que deben ser in-
corporadas en investigaciones posteriores para 
determinar su posible contribución a las diferen-
cias observadas.

En conjunto, los resultados sugieren que la 
relación entre autorregulación académica y dis-
tracción digital es específica de determinadas 
dimensiones y no puede reducirse a una relación 
general entre ambos constructos. La administra-
ción del tiempo y del ambiente mostró las asocia-
ciones más consistentes, seguida de las creencias 
de control, mientras que las dimensiones mo-
tivacionales y la autorregulación metacognitiva 
no presentaron asociaciones estadísticamente 
significativas. Este patrón aporta elementos para 
considerar que las intervenciones educativas diri-
gidas a estudiantes de educación a distancia po-
drían prestar atención no solamente al desarrollo 
de estrategias cognitivas, sino también a la orga-
nización del tiempo y del ambiente en el que se 
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realizan las actividades académicas.
No obstante, estos resultados deben interpre-

tarse considerando las limitaciones del estudio. 
En primer lugar, el diseño transversal y corre-
lacional impide establecer relaciones causales 
entre autorregulación y distracción digital. En 
segundo lugar, la muestra fue obtenida me-
diante un procedimiento no probabilístico por 
conveniencia, por lo que la generalización de 
los resultados a otros estudiantes universitarios 
debe realizarse con cautela. En tercer lugar, el 
cuestionario utilizado incorporó modificaciones 
respecto de instrumentos previamente desarro-
llados y nuevos ítems para evaluar el uso de re-
des sociales y la navegación en internet. Aunque 
se obtuvo evidencia preliminar de contenido y 
se examinó la consistencia interna, no se realizó 
un análisis factorial exploratorio ni confirmato-
rio de la estructura resultante. Por esta razón, 
los resultados psicométricos deben considerarse 
evidencia preliminar del funcionamiento de las 
dimensiones en esta muestra.

A pesar de estas limitaciones, el estudio per-
mite identificar un patrón diferenciado en la 
relación entre autorregulación académica y dis-
tracción digital. La asociación observada prin-
cipalmente con la administración del tiempo y 
del ambiente plantea una línea de investigación 
relevante para comprender las condiciones bajo 
las cuales los estudiantes gestionan su actividad 
académica en entornos digitales. Asimismo, la 
ausencia de asociación con la autorregulación 
metacognitiva muestra la necesidad de con-
tinuar examinando el fenómeno desde una 
perspectiva multidimensional y de incorporar 
medidas adicionales de atención, control ejecu-
tivo y comportamiento digital en futuras inves-
tigaciones.

CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos permiten concluir que 
existe una relación diferenciada entre las dimen-

siones de autorregulación académica y los indi-
cadores de distracción digital en los estudiantes 
participantes. Las asociaciones estadísticamente 
significativas se concentraron en las creencias de 
control y, especialmente, en la administración del 
tiempo y del ambiente. En contraste, la orienta-
ción a metas intrínsecas, la orientación a metas 
extrínsecas y la autorregulación metacognitiva no 
mostraron asociaciones significativas con los in-
dicadores de distracción digital.

La administración del tiempo y del ambien-
te presentó las asociaciones de mayor magnitud 
con la distracción digital, el uso de redes socia-
les y la navegación en internet. Este resultado 
sugiere que la organización del tiempo y de las 
condiciones de estudio constituye una dimensión 
particularmente relevante para comprender la 
experiencia de distracción digital en estudiantes 
de educación a distancia. Sin embargo, debido al 
diseño correlacional del estudio, estos resultados 
deben interpretarse como asociaciones y no como 
evidencia de efectos causales.

La ausencia de asociación entre autorregu-
lación metacognitiva y distracción digital cons-
tituye un hallazgo relevante, ya que indica que 
la relación entre ambos constructos no necesa-
riamente se presenta de manera uniforme entre 
sus dimensiones. Este resultado plantea la nece-
sidad de continuar estudiando la diferencia en-
tre la regulación de los procesos cognitivos y la 
organización de las condiciones contextuales del 
aprendizaje.

Finalmente, los resultados deben conside-
rarse a la luz de las limitaciones metodológicas, 
particularmente el uso de una muestra no pro-
babilística, el carácter transversal y correlacio-
nal del estudio y la utilización de una versión 
adaptada de los instrumentos cuya estructura 
factorial no fue evaluada mediante análisis ex-
ploratorio y confirmatorio. Investigaciones pos-
teriores deberán examinar la estabilidad de las 
dimensiones mediante muestras independientes 
y procedimientos de validación psicométrica 
más amplios.
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